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Der Begriff der interkulturellen Kompetenz (IKK) findet nicht nur in der Fremd-
sprachendidaktik, sondern in den verschiedensten Domänen Verwendung. Die 
Vorstellungen, was unter dem Terminus genau zu verstehen ist, gehen dabei 
weit auseinander. Viele denken vermutlich an eine Spezialqualifikation, die einige 
Menschen – beispielsweise solche, die beruflich häufig im Ausland zu tun haben 
– in bestimmten Situationen brauchen. Das liegt ohne Zweifel auch daran, dass 
das Konzept der IKK sehr komplex und abstrakt ist und sich zudem in der jünge-
ren Vergangenheit stetig verändert hat: Während im schulischen Bereich vor al-
lem in den 1970er Jahren das Konzept der Landeskunde dominiert habe, wel-
ches auf den Einbezug kultureller Informationen über Zielsprachengemeinschaf-
ten (z.B.  geographisches und geschichtliches Wissen) abziele (vgl. Leupold 
2003: 128), habe sich ab den 1980er Jahren zunehmend der Begriff interkulturell 
etabliert (vgl. Krumm 2003: 138, 139). Da sich auch das grundlegende Verständ-
nis von Kultur deutlich erweitert habe (vgl. Caspari 2007: 71), umfasst IKK bzw. 
interkulturelle Handlungsfähigkeit, wie diese Arbeit zeigen wird, deutlich mehr als 
landeskundliches Wissen über eine Zielkultur. Interkulturelle Handlungsfähigkeit 
ist länderübergreifend in nahezu allen Bereichen des gesellschaftlichen Lebens 
erforderlich, da es im Wesentlichen um den Umgang mit Vielfalt bzw. mit Men-
schen geht, die auf bestimmte Art und Weise – beispielsweise hinsichtlich ihrer 
Nationalität, Religionszugehörigkeit oder ihres sozialen Status – anders sind. In 
diesem Sinne solle der Unterricht die Schülerinnen und Schüler (SuS) auf das 
verantwortungsvolle Handeln und Zusammenleben in einer pluralen und global 
vernetzten Gesellschaft vorbereiten, was nicht nur die Auseinandersetzung mit 
anderen Sprachen und Kulturen einschließe, sondern vor allem die Fähigkeit, 
sich selbstreflexiv mit der Wahrnehmung von Anderen auseinanderzusetzen (vgl. 
KMK 2013: 2). In den aktuellen bildungsplanerischen Vorgaben für den Fremd-
sprachenunterricht (FSU) wird der Erwerb von IKK, der auch als interkulturelles 
Lernen bezeichnet werden kann,1 als eines der übergeordneten Lernziele erklärt 
(vgl. KMK 2012: 9, 10, Senatsverwaltung 2014: 9). 
Nicht nur das Konzept der IKK, auch das grundlegende Verständnis von Lernen 
hat sich im FSU zuletzt stark verändert: Da mit den Ergebnissen von PISA deut-
lich geworden sei, dass die in Deutschland bis dahin vorrangige Steuerung über                                                         
1  Wie bei Caspari (2008: 20) wird in dieser Arbeit der Begriff „interkulturelles Lernen“ als Weg und 
„interkulturelle Kompetenz“ als Ziel verstanden. 
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Lehrpläne allein (Inputsteuerung) nicht zu den erwünschten Ergebnissen führe, 
habe die Kultusministerkonferenz (KMK) eine bildungspolitische Reform eingelei-
tet und 2003 erstmals outputorientierte Bildungsstandards für die erste Fremd-
sprache verabschiedet. In diesen werde definiert, welche Kompetenzen (Fähig-
keit, Wissen und Können) die SuS bis zu einem bestimmten Abschnitt ihrer 
Schullaufbahn entwickelt haben sollen (vgl. KMK 2004: 5 ff.). Das Modell der 
Aufgabenorientierung bzw. des task based learning (TBL) sei seit dem Aufkom-
men der Kompetenzorientierung und der ihr zu Grunde liegenden Leitidee des 
Handelns mit der Fremdsprache von großer Bedeutung im FSU (vgl. Schin-
ke/Steveker 2013: 5). In realitätsnahen und häufig komplexen Lernaufgaben er-
werben die SuS Kompetenzen, die sie für die fremdsprachliche Bewältigung ak-
tueller und zukünftiger Herausforderungen benötigen. 
Diese Arbeit widmet sich der Förderung der IKK im FSU mittels Lernaufgaben. 
Da für die Sekundarstufe II (Sek. II) bis dato generell vergleichweise wenig Lern-
aufgaben vorlägen (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2014B: 5, 6), beziehen sich die 
Ausführungen vor allem auf die gymnasiale Oberstufe. Das Thema der Arbeit ist 
nicht nur von Interesse, weil mit IKK und Lernaufgaben zwei große fremdspra-
chendidaktische Themenfelder miteinander in Beziehung gesetzt werden, denen 
in den bildungsplanerischen Vorgaben und in der Fachliteratur jeweils eine sehr 
große Bedeutung beigemessen wird. Viel entscheidender ist, dass IKK in der Un-
terrichtspraxis trotz ihres hohen Stellenwerts oft nicht gezielt gefördert wird: In 
Lehrbüchern und Unterrichtsmaterialien weisen die verwendeten Texte und Ma-
terialien zwar oftmals interkulturelles Potenzial auf, da sie beispielsweise ein in-
terkulturelles Missverständnis thematisieren. Die dazugehörigen Arbeitsaufträge 
zielen jedoch häufig nur auf funktionale kommunikative Kompetenzen wie Lese-
verstehen oder Schreiben ab. Bei einem solchen Vorgehen kommt die IKK zu 
kurz, da diese Kompetenz nicht automatisch in der Auseinandersetzung mit 
fremdsprachlichen Texten erworben werde, sondern gezielt und bewusst geför-
dert werden müsse (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2014A: 35, 36). Daher soll in 
dieser Arbeit geklärt werden, ob eine Förderung der IKK mittels Lernaufgaben, 
bei denen diese Kompetenz im Mittelpunkt steht, möglich ist und welche Kriterien 
dafür erfüllt werden müssen.  
Antworten auf diese Fragen sollen in einem konzeptionellen bzw. theoriegeleite-
ten Teil, durch eine Aufgabenanalyse und im Rahmen eines Experteninterviews 
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gefunden werden. Das genaue Vorgehen wird im Folgenden erläutert und be-
gründet. 
Zunächst soll im ersten Teil der Arbeit (Kap. 1, 2 und 3) auf Basis der Fachlitera-
tur ein umfassendes und grundlegendes Verständnis von Lernaufgaben und von 
IKK geschaffen werden. Somit wird im ersten Kapitel zunächst geklärt, wie Lern-
aufgaben definiert werden, welche Ziele und Funktionen sie haben und wie sie 
aufgebaut sind. Da es in der Arbeit wie bereits angedeutet um Lernaufgaben 
geht, bei denen die Förderung der IKK im Mittelpunkt steht, werden auch die 
Grenzen und Möglichkeiten von integrierter sowie fokussierter Kompetenzförde-
rung beleuchtet. Anschließend wird diskutiert, welche Konsequenzen sich daraus 
für den Aufbau von Lernaufgaben ergeben. Darüber hinaus sollen Kriterien für 
gute Lernaufgaben dargestellt werden, da diese für Aufgabeanalyse notwendig 
sind. Im zweiten Kapitel des Theorieteils erfolgt eine Klärung des Konzepts IKK. 
Dafür wird zunächst das Verständnis des Begriffs in den bildungsplanerischen 
Vorgaben für die Sek. II (Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprachen 
Englisch/Französisch und Rahmenlehrplan Französisch) wiedergegeben und an-
schließend in Form der Präsentation und Diskussion zweier Modelle der IKK in 
der Fachliteratur ausdifferenziert. Da von einigen Autoren beklagt wird, dass es 
in vielen Aufgaben vor allem um den Erwerb oder die Anwendung von Wissen 
gehe und andere wichtige Bereiche der IKK vernachlässigt würden (vgl. Caspa-
ri/Schinschke 2007: 83 ff., Caspari/Schinschke 2009: 274), sollen auch Grenzen 
und Möglichkeiten einer Fokussierung auf bestimmte Teilbereiche der IKK abge-
wogen werden. Darüber hinaus wird für die Aufgabenanalyse auch bezüglich der 
IKK eine theoretische Grundlage geschaffen, auf der untersucht werden kann, 
welche Dimensionen dieser Kompetenz in einer Aufgabe gefördert werden und 
wie die Aufgabe hinsichtlich ihrer Qualität zu beurteilen ist.  
Der Theorieteil der Arbeit schließt mit einem Zwischenfazit ab. Dies erscheint aus 
mehreren Gründen sinnvoll: Erstens sind beide thematisierten Bereiche (Lern-
aufgaben und IKK) sehr komplex, weswegen sich eine Zusammenfassung der 
wichtigsten Ergebnisse anbietet. Zweitens ist trotz des umfangreichen Bestandes 
an Fachliteratur, der für die beiden Themenfelder jeweils vorliegt, nicht klar, was 
unter Lernaufgaben, bei denen die Förderung der IKK im Mittelpunkt steht, genau 
verstanden werden kann. Daher wird diese Frage soweit wie möglich auf der Ba-
sis der beiden ersten Kapitel dieser Arbeit beantwortet. Da dieses Anliegen mit 
zahlreichen Herausforderungen verbunden ist, fällt das erste Zwischenfazit sehr 
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lang aus. Drittens wird abschließend ein methodisches Vorgehen für die Aufga-
benanalyse entwickelt. Dabei sollen die für beide Themenbereiche jeweils darge-
stellten Aufgabenkriterien zu Anforderungen an gute Lernaufgaben mit Fokus auf 
der IKK zusammengefasst werden. 
Im zweiten Teil der Arbeit (Kap. 4) wird exemplarisch eine Lernaufgabe, bei der 
die Förderung der IKK im Mittelpunkt steht, analysiert. Die Analyse soll vor allem 
zeigen, ob eine entsprechende Förderung nicht nur theoretisch, sondern auch 
praktisch möglich ist und welches Potenzial diese Methode bietet. Dafür er-
scheint eine vergleichsweise gut geeignete Aufgabe am sinnvollsten. Nachdem 
die Aufgabenwahl in einem ersten Schritt begründet wurde, soll festgestellt wer-
den, ob es sich per Definition um eine Lernaufgabe mit Fokus auf der IKK han-
delt. Darüber hinaus wird geprüft, ob in der Aufgabe alle Teilbereiche der IKK be-
rücksichtigt werden oder ob sie sich auf den Erwerb (und die Anwendung) über-
prüfbaren Wissens beschränkt. Zuletzt werden das Potenzial der Aufgabe sowie 
bestehende Defizite unter die Lupe genommen. Die wichtigsten Analyseergeb-
nisse werden in einem zweiten Zwischenfazit zusammengefasst und gedeutet. 
Im dritten Teil (Kap. 5), dem Experteninterview, soll der Gegenstand der Arbeit 
aus der Produzentenperspektive, d.h. aus Sicht der Aufgabenentwicklung, be-
leuchtet werden. Auf den Vorschlag von Frau Prof. Dr. Caspari, die diese Ma-
sterarbeit betreut, wurden dafür zwei Personen gewonnen, die am IQB (Institut 
zur Qualitätsentwicklung im Bildungswesen) bzw. am LISUM (Landesinstitut für 
Schule und Medien Berlin-Brandenburg) im Bereich der Aufgabenentwicklung tä-
tig sind. Die Methode des Experteninterviews bietet sich für das Anliegen dieser 
Arbeit zum einen an, weil in der Fachliteratur wie erwähnt nicht ausreichend ge-
klärt wird, wie IKK in Lernaufgaben gezielt gefördert werden kann. Zum anderen 
lässt die Aufgabenanalyse aufgrund des sehr geringen Bestandes entsprechen-
der Aufgabenbeispiele diesbezüglich nur sehr bedingt allgemeingültige Antwor-
ten zu. Eine zentrale Frage wird in dem Gespräch sein, ob die im ersten Teil der 
Arbeit konstatierten theoretischen Schwierigkeiten bei der Förderung der IKK mit-
tels Lernaufgaben auch in der Praxis von Bedeutung sind. Das Interview hat so-
mit einerseits eine Validierungsfunktion. Andererseits sollen darüber hinaus wei-
tere praktische Herausforderungen und Lösungsmöglichkeiten diskutiert werden. 
Somit zielt das Gespräch ebenfalls darauf ab, bestimmte Aspekte und Zusam-
menhänge, denen in der Arbeit bis dahin noch nicht Rechung getragen wurde, zu 
ermitteln. Auch dieser Teil schließt mit einem Zwischenfazit. 
  5 
1. Lernaufgaben im kompetenzorientierten Fremdsprachen-
unterricht 
1.1 Begriffsklärung und aktuelle Rolle im Fremdsprachenunterricht 
Eine einheitliche Definition von Lernaufgaben gibt es zum derzeitigen For-
schungsstand nicht. Bevor die Merkmale von Lernaufgaben ausgeführt werden, 
sollen diese mit Schinke/Steveker zunächst ganz allgemein verstanden werden 
als „langfristig angelegte Aufgaben mit Projektcharakter. Bei der Arbeit mit ihnen 
erwirbt der Lerner Fertigkeiten nicht isoliert oder unverbunden nacheinander, 
sondern immer im größeren Sinnzusammenhang der Aufgabe“ (Schin-
ke/Steveker 2013: 5). Die Autoren erklären, dass Lernaufgaben sich grundsätz-
lich an Aufgaben und Herausforderungen orientieren, die die SuS außerhalb des 
Unterrichts bewältigen müssen. FSU sei so nicht mehr auf die Vermittlung 
sprachlicher Strukturen in einer gestaffelten Progression ausgerichtet, sondern 
basiere auf einer Abfolge realitätsnaher Aufgaben, zu deren Bewältigung in der 
Zielsprache gehandelt werden müsse. Der Fokus liege auf dem Inhalt bzw. der 
Lösung der gestellten Aufgabe und nicht wie zuvor auf dem Beherrschen be-
stimmter grammatischer Phänomene. Damit gehe eine Abkehr von der häufig 
verwendeten Vorgehensweise Einführen – Üben – Anwenden zu Gunsten einer 
Abfolge der drei Unterrichtsschritte pre-task (Vorbereitung der Lernaufgabe) – 
task cycle (Arbeit an der Lernaufgabe selbst) – language focus (Spracharbeit) 
einher. Die Lernaufgabe münde immer in ein Produkt sprachlichen Handelns, wie 
beispielsweise ein Interview, ein Poster, eine Präsentation oder ähnliches (vgl. 
Schinke/Steveker 2013: 5). 
Laut Schinke/Steveker (2013: 5) wird das Modell des task based learning (TBL) 
und der Lernaufgaben in der Fremdsprachendidaktik bereits seit den späten 
1980er Jahren entwickelt. Als Begründer gölten Nunan (1989) und Ellis (2003), 
wichtige deutschsprachige Vertreter seien Müller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 
(2005A). Im deutschen Sprachraum habe sich das Modell jedoch erst mit der 
kompetenzorientierten Neuausrichtung des Unterrichts durchgesetzt. Diese star-
ke Version des kommunikativen Ansatzes, auf der das TBL laut Müller-
Hartmann/Schocker-v. Ditfurth (2010: 203) basiert, sei inzwischen weltweit im 
FSU von der Grundschule bis zur Erwachsenenbildung verbreitet.  
Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 5, 6) stellen jedoch fest, dass Vorschläge für 
Lernaufgaben für die fremdsprachlichen Schulfächer in Fachzeitschriftenbeiträ-
gen, Themenheften und Aufgabensammlungen der Landesinstitute und Schul-
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buchverlage vor allem für die Sek. I erarbeitet wurden. Der Unterricht in der Sek. 
II sei in Hinblick auf die Schwerpunktsetzung und die Strukturierung trotz seiner 
zunehmend kompetenzorientierten Ausrichtung bislang vornehmlich an Inhalten 
ausgerichtet gewesen. So wären beispielsweise Texte für ein bestimmtes Thema 
zusammengestellt und dazu Aufgabestellungen formuliert worden. Häufig seien 
auch inhaltserschließende Aufgaben zu literarischen Werken oder Filmen mit 
Kompetenzschwerpunkten zum Leseverstehen, Hör-/ Sehverstehen, Sprechen 
oder Schreiben konzipiert worden. Eine mögliche Erklärung für das im Vergleich 
zur Sek. I recht geringe Lernaufgabeangebot könnte m. E. darin liegen, dass die 
Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache erst vor zwei Jahren in 
Kraft getreten sind. Schließlich sei auch das Interesse an der Entwicklung von 
Lernaufgaben für die Sek. I erst durch das Erscheinen der Bildungsstandards für 
die erste Fremdsprache für den MSA im Jahr 2003 und die darauf folgende Kritik 
an den Aufgabenbeispielen in der Fachliteratur nachdrücklich gefördert worden 
(vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2014B: 4). 
Die Frage, in welchen Maß Lernaufgaben in der Praxis tatsächlich den Unterricht 
prägen, ist sicherlich schwer zu beantworten und nicht allein am Angebot von 
Lernaufgaben festzumachen. Laut Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 4) kann mit 
Blick auf die deutsche Unterrichtspraxis jedoch konstatiert werden, dass TBL 
häufig nicht die Basis für das fremdsprachliche Lernen darstellt und die Aufgaben 
weiterhin an einer linguistischen Progression ausgerichtet sind. Da die Aufgaben 
zudem häufig als Ergänzung oder als Ersatz von Lehrwerkseinheiten eingesetzt 
würden, sprechen die Autorinnen nicht von einer aufgabenbasierten, sondern ei-
ner aufgabenorientierten Unterrichtspraxis. 
1.2 Ziele und Funktionen von Lernaufgaben 
Laut Wäckerle/Martinez (2014: 1) nehmen Lernaufgaben im kompetenzorientier-
ten Unterricht eine zentrale Rolle ein, da die Bildungsstandards durch sie in tägli-
ches Unterrichtshandeln umgesetzt würden. Lernaufgaben trügen dazu bei, den 
Unterricht zu strukturieren die Lern- und Lehrprozesse überschaubar zu gestal-
ten. Somit stellten sie ein zentrales Steuerungsinstrument des Unterrichts dar, 
mit dem der Bezug zwischen Lehrenden bzw. Lernenden und dem Lerngegen-
stand hergestellt werde.  
Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 10, 11) nennen vier wesentliche Zielsetzungen 
von Lernaufgaben: Sie streben erstens einen gezielten Aufbau bzw. die Weiter-
entwicklung bereits vorhandener Kompetenzen an. Zweitens steht darüber hin-
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aus in Form von Wahlmöglichkeiten ein hoher Grad der Differenzie-
rung/Individualisierung im Fokus, da Lernaufgaben die SuS nicht nur kognitiv, 
sondern ebenfalls kreativ und emotional aktivieren. Drittens sollen den SuS durch 
Lernaufgaben die Ziele der einzelnen Teilaufgaben und der Abschlussaufgabe 
transparent gemacht und ihr persönlicher Kompetenzgewinn verdeutlicht werden. 
Dadurch fokussieren Lernaufgaben neben der Sprachlernkompetenz auch auf 
die Autonomie der SuS. Dies gilt insbesondere dann, wenn sie die Lernprozesse 
durch Auswahlmöglichkeiten mit gestalten können. Auch wenn Lernaufgaben 
deutlich von Testaufgaben abzugrenzen sind (s. Kap. 1.4), stellt die Evaluation 
das vierte von den Autorinnen genannte Ziel dar. Rückmeldungen und Lei-
stungsbeurteilungen sollten dabei nach transparenten Kriterien erfolgen, die den 
SuS von Anfang an bewusst sind. 
1.3 Wesentliche Merkmale von Lernaufgaben 
Ausgehend von der Tatsache, dass Lernaufgaben in der Fachliteratur nicht ein-
heitlich definiert werden, unterscheiden sich auch die Ausführungen zu den 
Merkmalen von Lernaufgaben. Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 7, 8) fassen drei 
Kernelemente zusammen: Lernaufgaben werden von den SuS erstens als au-
thentisch und relevant wahrgenommen. Dabei handelt es sich nicht unbedingt 
um der fremdsprachlichen Lebenswelt entnommene real world-tasks, jedoch 
müssen die didactic tasks eine Herausforderung für die Lerner darstellen, indem 
sie kommunikative Situationen schaffen und Aktivitäten verlangen, die in der rea-
len Welt vorkommen könnten bzw. echte Kommunikation zwischen den SuS aus-
lösen. Zweitens lösen Lernaufgaben immer sprachliche Prozesse aus, die für die 
Bewältigung der Aufgabe notwendig sind. In diesem Sinne ist das Wissen und 
Können, über das die SuS bis dahin verfügen, für die Lösung der Lernaufgabe 
nicht ausreichend. Die erfolgreiche Bewältigung erfordert eine Weiterentwicklung 
in beiden Bereichen (z.B. Lexik und Redemittel, neue Strategien etc.). Drittens 
münden Lernaufgaben im Sinne der Produktorientierung stets in ein greifbares 
Endergebnis. Dabei handelt es sich um ein sprachliches Ergebnis wie beispiels-
weise eine Podiumsdiskussion, ein Interview oder einen Zeitungsartikel. Die drei 
genannten Kernelemente bringen gemäß den Autorinnen mit sich, dass Lernauf-
gaben in erster Linie inhaltlich und nicht sprachlich ausgerichtet sind. 
Zu einem vergleichbaren Ergebnis kommen Schinke/Steveker (2013: 5): Als we-
sentliche Merkmale nennen die Autoren Lebensweltbezug (Aufforderung zu reali-
tätsnahen kommunikativen Aktivitäten), Offenheit (Entscheidungsmöglichkeiten 
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und relative Freiheit beim sprachlichen Handeln) und Prozessorientierung (Pro-
dukterstellung und Präsentation). Ein vierter Punkt, der von Caspari/Burwitz-
Melzer (2014B) nicht explizit genannt wird, ist die integrative Kompetenzentwick-
lung. Die Bearbeitung von Lernaufgaben erfordere somit Können und Wissen 
aus unterschiedlichen Kompetenzbereichen. 
1.4 Aufbau von Lernaufgaben 
Caspari/Burwitz-Melzer verstehen unter Lernaufgaben ein „thematisch gerahm-
tes Arrangement aus Einzelaufgaben (Aufgabe 1, 2, 3 etc.)“ (Caspari/Burwitz-
Melzer 2014B: 8), welches auch als Rahmenaufgabe bezeichnet werden könne 
(vgl. Caspari/Kleppin 2008: 89). Auch die Einzelaufgaben können sich laut Cas-
pari/Burwitz-Melzer (2014B: 8) in mehrere Teilaufgaben (Aufgabe 1a, 1b etc.) un-
tergliedern. Das Arrangement der Einzelaufgaben bereite inhaltlich, sprachlich 
und methodisch häufig auf die Zielaufgabe (target task) vor. 
Da sich Lernaufgaben wie soeben beschrieben aus einem Arrangement ver-
schiedener Einzelaufgaben zusammensetzen, können diese auf verschiedene 
Art und mit unterschiedlichen Zielsetzungen aufgebaut werden. Dementspre-
chend finden sich in der Fachliteratur auch verschiedene Konstruktionsprinzipien. 
Leupold (2008A: 7) nennt zwei Lernaufgabentypen, bei dem sich der erste – ab-
gesehen vom situativen Rahmen, in den die sprachlichen Fähigkeiten eingebun-
den werden und dem Einbezug von Inhalts- und Bedeutungskomponenten – je-
doch kaum von Übungen unterscheidet. Caspari/Bechtel (2014: 12, 13) bieten 
einen differenzierteren Ansatz und präsentieren drei Konstruktionsprinzipien für 
Lernaufgaben: Beim Konstruktionsprinzip I stellt die Suche nach einer sinnvollen 
situativen Anwendung für die zu erlernenden sprachlichen Mittel den Ausgangs-
punkt dar. In einem ersten Schritt wird den Lernern die Zielaufgabe vorgestellt. 
Die SuS beginnen zunächst mit dem Erwerb und der anschließenden Übung der 
sprachlichen Mittel, die die Lehrkraft zusammengestellt hat und die für die erfolg-
reiche Bewältigung der Zielaufgabe notwendig sind. Dann bearbeiten sie die 
Lernaufgabe. Die Unterrichtssequenz endet mit der Präsentation des in der Ziel-
aufgabe verlangten Arbeitsergebnisses und mit einer anschließenden Evaluation. 
Das Konstruktionsprinzip entspricht im Wesentlichen dem einer Anwendungsauf-
gabe. Die Vorteile liegen nach Einschätzung der Autoren darin, dass die Lerner 
von Anfang an wissen, wozu sie die sprachlichen Mittel erwerben und dass sie 
einen situativen Rahmen für die Anwendung des Gelernten erhalten. Ein Nachteil 
bestehe darin, dass die Schüleraktivität stark gelenkt wird und sprachliche Mittel 
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anstatt von Kompetenzen im Mittelpunkt stehen würden (vgl. Caspari/Bechtel 
2014: 12,13). 
Beim Konstruktionsprinzip II, häufig auch als komplexe Lernaufgabe bezeichnet, 
steht eine lebensweltlich orientierte kommunikative Situation im Mittelpunkt. Da-
bei muss zunächst analysiert werden, welche sprachlichen und thematischen In-
halte und welche Kompetenzen die Lerner für die Bearbeitung der Aufgabe benö-
tigen. Entsprechende Materialien für den Erwerb bzw. die Übung der Inhalte und 
Kompetenzbereiche werden in der Lernaufgabe zur Verfügung gestellt. Die anvi-
sierte Zielaufgabe wird den SuS vor der Bearbeitung präsentiert. Innerhalb die-
ses Konstruktionsprinzips bieten sich zwei Optionen: Entweder wird die Lernauf-
gabe individuell bearbeitet – Beispiele sowie Lern- und Übungsangebote für die 
notwendigen Kompetenzen und sprachlichen Mittel werden vom Lehrer dafür zur 
Verfügung gestellt. Oder die SuS bearbeiten sukzessive Einzelaufgaben, die 
ebenfalls inhaltlich, sprachlich und kompetenzbezogen auf die Zielaufgabe vor-
bereiten. Vor der finalen Präsentation haben die Lerner darüber hinaus die Gele-
genheit zum Proben und ggf. zum Überarbeiten. Nach der abschließenden Eva-
luation kann optional eine Übungsschleife zur gezielten Verbesserung einzelner 
Aspekte erfolgen. Da bei diesem Konstruktionsprinzip das kommunikative Ziel im 
Vordergrund steht und nicht das Anwenden sprachlicher Mittel, haben letztere 
ausdrücklich dienende Funktion (vgl. Caspari/Bechtel 2014: 13). 
Das Konstruktionsprinzip III sieht nicht nur eine für die gesamte Lerngruppe kon-
zipierte Zielaufgabe vor, sondern nur ein Rahmenthema, zu denen die SuS un-
terschiedliche Aufgaben bearbeiten, die auf einzelne Aspekte fokussieren. Bei-
spielsweise könnten sie im Rahmen einer Unterrichtseinheit zum „eigenen Zim-
mer“ ihr Traumzimmer präsentieren oder eine Umfrage machen, wie ihre Mit-
schüler leben. Es werden unterstützende Materialien und Übungen zum Thema 
(z.B. zum Wortfeld „Wohnen“) sowie für die einzelnen Aufgaben zur Verfügung 
gestellt. Auf diesem Weg können ganz unterschiedliche Kompetenzbereiche ge-
fördert werden, was ein hohes Maß an Differenzierung ermöglicht. Am Ende der 
Lernaufgabe werden die Ergebnisse präsentiert. Für die anschließende Evaluati-
on liegen für alle Aufgaben entsprechende Kriterien vor. Auch bei diesem Kon-
struktionsprinzip kann nach Bedarf eine Übungsschleife angehängt werden (vgl. 
Caspari/Bechtel 2014: 13). 
In diesem Zusammenhang muss auf die grundsätzliche Unterscheidung zwi-
schen Lernaufgaben, Testaufgaben und Übungen hingewiesen werden. Wäh-
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rend bei Aufgaben laut Schinke/Steveker (2013: 7) Inhalte im Mittelpunkt stehen 
und sprachliches Handeln in den situativen Rahmen der Lernaufgabe gebettet 
wird, liegt der Fokus bei Übungen eher auf der Form. So würden beispielsweise 
bestimmte sprachliche Strukturen oder methodische Fertigkeiten trainiert. Den-
noch könne eine Lernaufgabe Übungen beinhalten, da diese für die Aufgaben-
bewältigung häufig notwendig seien. Gemäß Leupold (2008A: 6) dienen Übun-
gen vor allem dem Verfügbarmachen von isolierten Strukturen in unterschiedli-
chen Bereichen (z.B. Aussprache, Lexik, Grammatik, Orthografie etc.) und der 
Herausbildung einer Grundsicherheit bei der Verwendung sprachlicher Struktu-
ren. Hingegen zielen Testaufgaben, wie Caspari/Grotjahn/Kleppin (2008: 86, 87) 
verdeutlichen, auf die Überprüfung von Kompetenzen ab. Dabei könnten sie eine 
diagnostische sowie rückmeldende Funktion haben und Grundlage für Auslese- 
und Zulassungsentscheidungen sein. Da eine Lernaufgabe neben der Kompe-
tenzförderung auch der Evaluation dienen könne, sei eine eindeutige Trennung 
zwischen den beiden Aufgabentypen in der Praxis nicht immer möglich. Wichtig 
sei jedoch, dass die SuS vor der Bearbeitung der Aufgabe auf die jeweilige Funk-
tion hingewiesen werden. 
1.5 Fokussierte vs. integrierte Kompetenzförderung in Lernaufgaben 
Da es in dieser Arbeit um Lernaufgaben geht, bei denen die Förderung der IKK 
im Mittelpunkt steht, erscheint es sinnvoll zu klären, ob einzelne Kompetenzbe-
reiche des FSU in Lernaufgaben gezielt bzw. isoliert gefördert werden können 
oder ob die Kompetenzförderung immer integriert erfolgt.  
Wie bereits erwähnt zählen Schinke/Steveker die integrative Kompetenzentwick-
lung zu den wesentlichen Merkmalen einer Lernaufgabe, d.h. sie „fordert in ihrer 
Bearbeitung den Einsatz unterschiedlicher Kompetenzen“ (Schinke/Steveker 
2013: 5). Auch Hallet spricht in seinen Ausführungen zur komplexen Kompetenz-
aufgabe – diese entspricht meines Erachtens (m.E.) dem Konstruktionsprinzip II 
von Caspari/Bechtel (2014)– von „übergreifende[n] Kompetenzziele[n]“ (Hallet 
2013: 5). Zudem müssten Teilkompetenzen, Fähigkeiten, Kenntnisse und skills 
definiert werden, die notwendig seien, um dieses zu erreichen. 
Caspari/Bechtel hingegen empfehlen für die Entwicklung von Lernaufgaben im 
kompetenzorientierten Unterricht zunächst „eine, höchstens zwei Kompetenzen 
aus[zu]wählen, die Lerner am Ende der folgenden Unterrichtssequenz besser 
beherrschen sollen“ (Caspari/Bechtel 2014: 12). Demnach stehen eine bis zwei 
Kompetenzen im Fokus, auch wenn sie nicht völlig isoliert behandelt werden. 
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Diesem Verständnis folgend stellt die integrierte Kompetenzförderung wie bereits 
erwähnt auch bei Caspari/Burwitz-Melzer (2014: 7, 8) nicht notwendigerweise ein 
Kernelement von Lernaufgaben dar. 
Die beiden soeben genannten Positionen müssen sich jedoch nicht gegenseitig 
ausschließen. Laut Caspari/Kleppin zielen Lernaufgaben „innerhalb des funktio-
nal-kommunikativen Kompetenzbereiches bewusst auf die Förderung sowohl iso-
lierter als auch integrierter Kompetenzen, bei denen mehrere Teilkompetenzen 
zu verbinden sind, um die Aufgabe zu lösen (z.B. interaktives Sprechen, Hörseh-
verstehen)“ (Caspari/Kleppin 2008: 90). Dabei könne der Schwerpunkt innerhalb 
der Aufgabe in beiden Fällen auf den inhaltlichen oder den formal sprachlichen 
Aspekt gelegt werden, was in der Aufgabenstellung entsprechend deutlich ge-
macht werden müsse (vgl. Caspari/Kleppin 2008: 103). Auch Müller-
Hartmann/Schocker-v. Ditfurth (2005B: 28) vertreten den Standpunkt, dass sich 
eine Aufgabe auf alle sprachlichen Fertigkeiten beziehen könne, im Idealfall je-
doch einen interaktiven Teil beinhalte. In diesem Sinne werden Lernaufgaben 
vornehmlich zur Förderung der funktional kommunikativen Kompetenzen und 
insbesondere der mündlichen Fertigkeiten verwendet. Darüber hinaus sollten laut 
Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 10) jedoch immer auch die IKK, die Text- und 
Medienkompetenz, die Sprachlernkompetenz und die Sprachbewusstheit be-
rücksichtigt werden. 
1.6 Konsequenzen einer fokussierten Kompetenzförderung für den Auf-
bau von Lernaufgaben 
Es kann wie soeben gesehen konstatiert werden, dass in der Fachliteratur in 
Hinblick auf die Kompetenzschwerpunktsetzung keine Einigkeit besteht. Laut ei-
nigen Autoren dienen Lernaufgaben per Definition dazu, ein Kompetenzbündel 
integriert zu fördern. Bei anderen steht die Weiterentwicklung einer bestimmten 
Kompetenz als übergeordnetes Ziel klar im Vordergrund. Darüber hinaus wird in 
einigen Publikationen der Standpunkt vertreten, dass sowohl eine integrierte 
Förderung als auch eine mehr oder weniger isolierte bzw. gezielte Ausbildung ei-
ner Kompetenz möglich ist. Welches der drei Verständnisse für diese Arbeit am 
sinnvollsten ist, kann erst nach den Ausführungen zur IKK beantwortet werden. 
Eine Frage, die nicht befriedigend beantwortet wird, ist wie sich ein möglicher 
Kompetenzschwerpunkt im Aufbau der Lernaufgabe niederschlägt. Es ist davon 
auszugehen, dass sich die soeben genannten Positionen 2 und 3 (fokussierte 
Kompetenzförderung ist ausdrücklich gewünscht bzw. wahlweise möglich) auf 
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die Rahmenaufgabe, d.h. die Lernaufgabe insgesamt beziehen. Nicht eindeutig 
geklärt wird hingegen, welche Auswirkungen dies auf die Zielaufgabe und die 
Einzelaufgaben hat. Es liegt nahe, dass die fokussierte Kompetenz in jedem Fall 
in der Zielaufgabe im Mittelpunkt steht.2 Muss sie dann konsequenterweise auch 
bei allen Einzelaufgaben im Mittelpunkt stehen? Und wäre dies, insbesondere in 
Hinblick auf komplexe und lebensweltlich orientierte Lernaufgaben des Konstruk-
tionsprinzips II, möglich bzw. empfehlenswert? Caspari/Burwitz-Melzer weisen 
darauf hin, dass Einzelaufgaben „jeweils auf eine bestimmte Kompetenz fokus-
sieren“ (Caspari/Burwitz-Melzer 2014B: 8). Einige Seiten später äußern sie, dass 
„sich die einzelnen Teilaufgaben mit ihrem Lernangebot sowohl auf die Förde-
rung einer Einzelkompetenz wie auch auf die Entwicklung eines integrierten 
Bündels von Kompetenzen richtet“ (Caspari/Burwitz-Melzer 2014B: 20). Somit 
kann davon ausgegangen werden, dass beide Formen der Förderung auch in 
den Einzelaufgaben möglich sind. 
1.7 Kriterien für gute Lernaufgaben 
Aus den schon erläuterten Merkmalen und den Zielen von Lernaufgaben können 
bereits Prinzipien abgeleitet werden. Müller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth (2006: 
4) haben eine Checkliste mit elf Punkten für gute Lernaufgaben entwickelt, in de-
nen die Prinzipien ausdifferenziert werden: 
1. Sie sind authentisch, orientieren sich an für SuS bedeutsamen Themen und 
unterstützen das Lernen. 
2. Sie fördern ergebnisorientiertes Denken und eigenständige Arbeits- und Re-
chercheprozesse sowie Bedeutungskonstruktionen und lösen kognitive Pro-
zesse aus. 
3. Sie ermöglichen unterschiedliche Zugänge und Lösungswege, individuelle 
Erkenntnisse, Deutungsmuster und Äußerungen. 
4. Sie fördern gesellschaftlich relevante Kompetenzen und entwickelen die 
Persönlichkeit. 
5. Sie planen eine Lerneraktivität (task as a workplan). 
6. Sie integrieren das Vorwissen der Lerner.                                                         
2  Es gibt jedoch auch Aufgabenbeispiele, in denen dies nicht eindeutig der Fall ist. Beispielsweise 
entwickeln Caspari/Schinschke (2012) eine Lernaufgabe zur Förderung der Sprachmittlung. Der 
letzte, als „Abschlussaufgabe“ (Caspari/Schinschke 2012: 42) bezeichnete Arbeitsauftrag ver-
langt das Schreiben eines Kommentars. Auch wenn die dafür notwendigen sprachlichen Mittel 
und das soziokulturelle Wissen zuvor durch Sprachmittlung erworben wurden und sich die Lerner 
durch die Bearbeitung der Lernaufgabe die Komplexität dieser Kompetenz bewusst machen, 
spielt Sprachmittlung in der finalen Aufgabe keine Rolle. 
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7. Sie nennen den Zweck der Lernaufgabe und definieren ein kommunikatives 
Ergebnis. 
8. Sie verwenden alltägliche Sprache so, wie sie auch im Alltag vorkommt. 
9. Sie haben einen interaktiven Teil und fördern Routine in Kommunikations-
strategien (z.B. umschreiben, erfragen und klären, Feedback einholen und 
geben, Kommunikationsprobleme lösen). 
10. Sie sind gleichberechtigt und interaktiv. 
11. Sie gestehen den SuS Wahlfreiheit zu. 
Die Gütekriterien erscheinen praktikabel, da sie konkret formuliert und zum Groß-
teil im Rahmen einer Materialanalyse überprüfbar sind. Einige Aspekte sind je-
doch erst bei der Durchführung oder der Evaluation beobachtbar. Ob die Lern-
aufgabe beispielsweise für die SuS bedeutsam ist (Punkt 1), zeigt sich letztend-
lich erst bei der Durchführung und müsste wahrscheinlich für jeden Lerner indivi-
duell beantwortet werden. Hier erscheint es für die vorliegende Arbeit ratsam, die 
Vorgaben der Bildungsstandards und des RLP hinzuzuziehen. Hinsichtlich der 
Sprache (Punkt 8) bezieht sich der Begriff „alltäglich“ vermutlich vor allem auf 
den mündlichen Gebrauch der Alltagssprache. An dieser Stelle könnte der Zu-
satz `alltägliche, der jeweiligen Situation und dem Adressaten angemessene 
Sprache´ sinnvoll sein, da in den Aufgaben auch sprachliche Register berück-
sichtigt werden müssen. 
 
2. Interkulturelle Kompetenz 
2.1 Annäherung an das Konzept der interkulturellen Kompetenz 
Der Bestand an Fachliteratur zum Thema IKK ist zu umfangreich, um im Rahmen 
dieser Arbeit sinnvoll skizziert werden zu können. Demnach liegt aktuell auch 
keine einheitliche Definition des Begriffs IKK vor. Vielmehr werde IKK ebenso wie 
die verwandten Termini interkulturelles Lernen, interkulturelle Kommunikation 
oder Interkulturalität in den verschiedenen Disziplinen und Praxisfeldern häufig 
sehr unterschiedlich verwendet (vgl. Krumm 2003: 138). Auch hat sich das Ver-
ständnis von IKK in der Vergangenheit stark verändert: Besonders in den 1970er 
Jahren habe im FSU ein auf der Vermittlung von Wissen und Informationen ba-
sierender landeskundlicher Ansatz dominiert (vgl. Leupold 2003: 128, 129). Ein 
Wandel des Konzepts sei mit den Stuttgarter Thesen zur Rolle der Landeskunde 
(Robert Bosch Stiftung/Deutsch-Französisches Institut) 1982 eingeleitet worden. 
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Darin werde das Modell einer vergleichenden und kulturrelativierenden Landes-
kunde mit dem Ziel einer transnationalen Kommunikationsfähigkeit vertreten (vgl. 
Krumm 2003: 139, 140). Die Stuttgarter Thesen stellen somit eine Zäsur dar, mit 
der sich das heutige Verständnis von IKK langsam herauszubilden begann. 
IKK basiere im Gegensatz zum Konzept der Landeskunde grundsätzlich auf ei-
nem erweiterten und mehrdimensionalen Kulturbegriff, der sich nicht auf Fakten-
wissen über Kulturen reduzieren lasse. Neben kulturspezifischem Wissen umfas-
se er auch affektive Lernziele wie Empathiefähigkeit und Toleranz, allgemeines 
Wissen über Kultur und Kommunikation, sowie sprachliche und nicht-sprachliche 
Strategien zur Bewältigung von Kommunikationssituationen mit Partnern aus ei-
ner anderen Sprach- und Kulturgemeinschaft (vgl. Krumm 2003: 142). Zudem 
beinhalte IKK die Fähigkeit, sich in die Perspektive von Menschen aus anderen 
Kulturen hineinzuversetzen und sie zu verstehen. Darüber hinaus bringe der 
Vergleich von Unterschieden und Gemeinsamkeiten der eigenen Kultur mit ande-
ren mit sich, dass es grundsätzlich nicht nur um Fremd-, sondern gleichzeitig um 
Selbstverstehen gehe (vgl. Vences 2007: 13, 14).  
Eine Frage, die im Zusammenhang mit IKK in der Fachliteratur aktuell viel disku-
tiert werde sei die Herausforderung der Evaluation3 dieser Kompetenz (vgl. Cas-
pari 2007: 71). Darüber hinaus bestehe Uneinigkeit darüber, welche Bedeutung 
Wissen für die IKK zukomme (vgl. Caspari 2008: 27).4 Im Folgenden soll das 
Verständnis von IKK anhand der bildungsplanerischen Vorgaben und zweier Mo-
delle der IKK präzisiert werden. 
2.2 Interkulturelle Kompetenz in den bildungsplanerischen Vorgaben für 
die Sekundarstufe II 
2.2.1 Bildungsstandards Englisch/Französisch für die Allgemeine Hochschulreife 
Die IKK wurde in den 2012 in Kraft getretenen Bildungsstandards neu gefasst 
und stellt ein wesentliches Element des fremdsprachlichen Bildungskonzepts der 
gymnasialen Oberstufe dar. Sie wird als interkulturelle kommunikative Kompe-
tenz bezeichnet: 
„Interkulturelle kommunikative Kompetenz ist gerichtet auf Verstehen und Han-
deln in Kontexten, in denen die Fremdsprache verwendet wird. Schülerinnen und                                                         
3  Weiterführende Ausführungen zu diesem Thema finden sich u.a. bei Witte (2013) und Fäcke 
(2012A). 
4  Dabei geht es laut Caspari (2008: 27) im Wesentlichen um die Frage, ob landeskundliches Wis-
sen die Basis für interkulturelles Lernen ist. 
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Schüler erschließen die in fremdsprachigen und fremdkulturellen Texten enthal-
tenen Informationen, Sinnangebote und Handlungsaufforderungen und reflektie-
ren sie vor dem Hintergrund ihres eigenen kulturellen und gesellschaftlichen Kon-
textes. Dies geschieht im Zusammenwirken mit ihrer funktionalen kommunikati-
ven Kompetenz, ihrer Sprachbewusstheit sowie ihrer Text- und Medienkompe-
tenz“ (KMK 2012: 20). Zur interkulturellen kommunikativen Kompetenz gehöre, 
dass SuS Texte in ihren unterschiedlichen Dimension differenziert erfassen und 
deuten, ohne diese vorschnell zu bewerten. Sie umfasse außerdem die Fähig-
keit, zu kulturellen Geprägtheiten Empathie bzw. eine kritische Distanz zu ent-
wickeln, begründete Urteile zu fällen und eigenes kommunikatives Handeln situa-
tionsangemessen und adressatengerecht zu gestalten (vgl. KMK 2012: 20, 21). 
Interkulturelles Verstehen und Handeln beruhe auf dem Zusammenspiel von 
Wissen, Einstellungen und Bewusstheit. In diesem Zusammenhang wird unter-
strichen, dass die verschiedenen Wissenskomponenten – fremdkulturelles Wis-
sen, soziokulturelles Orientierungswissen, Einsichten in die kulturelle Prägung 
von Sprache und Sprachverwendung sowie strategisches Wissen – als Hilfe für 
das Verstehen und Handeln genutzt würden. Zu Einstellungen gehöre insbeson-
dere die Bereitschaft und Fähigkeit, anderen respektvoll zu begegnen, sich kri-
tisch mit ihnen auseinander zu setzen und sprachliche und inhaltliche Risiken 
einzugehen. Bewusstheit beziehe sich auf die Fähigkeit und Bereitschaft, persön-
liches Verstehen und Handeln zu hinterfragen, mit eigenen Standpunkten Unver-
einbares auszuhalten und in der interkulturellen Auseinandersetzung zu reflektie-
ren (vgl. KMK 2012:  21). Die Kompetenzen in den drei genannten Dimensionen 
werden in zehn „Regelstandards“ (KMK 2012: 13) ausdifferenziert (vgl. KMK 
2012: 21, 22). 
Im Kompetenzmodell (vgl. KMK 2012: 11) wird deutlich, dass die interkulturelle 
kommunikative Kompetenz gegenüber früheren bildungsplanerischen Vorgaben 
neu positioniert wurde. Sie steht „in engem Bezug“ (KMK 2012: 12) zu den vier 
weiteren Kompetenzbereichen funktionale kommunikative Kompetenz, Text- und 
Medienkompetenz, Sprachbewusstheit und Sprachlernkompetenz. 
Alle Kompetenzen werden in der exemplarischen Auseinadersetzung mit The-
men der Lebens- und Erfahrungswelt Heranwachsender, des öffentlichen Lebens 
der Bezugskulturen, des Alltags und der Berufswelt und solchen von globaler 
Bedeutung erworben (vgl. KMK 2012: 10). Weiter präzisiert werden die themati-
schen Vorgaben nicht. 
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2.2.2 Rahmenlehrplan Französisch für den Unterricht an der gymnasialen Ober-
stufe 
Am 01.08.2014 trat in Berlin für das Fach Französisch ein neuer Rahmenlehrplan 
(RLP) für den Unterricht an der gymnasialen Oberstufe in Kraft, der für alle SuS 
gilt, die im Schuljahr 2015/2016 in die Qualifikationsphase der gymnasialen 
Oberstufe eintreten. Er ist bereits ab dem Schuljahr 2014/2015 Grundlage für die 
Erarbeitung des schulinternen Curriculums und basiert auf den aktuellen Bil-
dungsstandards für die Sek. II (vgl. Senatsverwaltung 2014: 2).  
Die zentrale Bedeutung der IKK für den FSU findet sich im RLP wieder: Interkul-
turelle fremdsprachliche Handlungsfähigkeit wird als das „Leitziel des Unterrichts 
in den modernen Fremdsprachen“ (Senatsverwaltung 2014: 14) erklärt. Der Be-
griff interkulturelle kommunikative Kompetenz wird aus den Bildungsstandards 
übernommen. Die Definition und Beschreibung dieser Kompetenz (vgl. Senats-
verwaltung 2014: 25), die Kompetenzstandards5 (vgl. Senatsverwaltung 2014: 
26) sowie das Kompetenzmodell (vgl. Senatsverwaltung 2014: 15) mit der Ver-
zahnung aller Kompetenzen sind wörtliche Entsprechungen. 
Im Gegensatz zu den Bildungsstandards werden jedoch die Themenfelder und 
Inhalte präzisiert, die zum exemplarischen Lernen und Kompetenzerwerb geeig-
net seien. Diese sollten laut RLP grundsätzlich sowohl fachspezifische als auch 
überfachliche Zielsetzungen deutlich werden lassen und in Bezug zu der Erfah-
rungswelt der Lerner und zu den Herausforderungen an die heutige und die zu-
künftige Gesellschaft stehen (vgl. Senatsverwaltung 2014: 10). Es werden für je-
des Kurshalbjahr verbindliche Themenfelder mit möglichen Inhalten und empfeh-
lenden Hinweisen zum Kompetenzerwerb gegeben: Im Themenfeld Individuum 
und Gesellschaft (1. Kurshalbjahr) sollen beispielsweise `Lebensläufe in franko-
phonen Ländern´ oder `Wendepunkte im Leben´ behandelt werden. Im Themen-
feld Nationale und kulturelle Identität (2. Kurshalbjahr) sind u.a. `Einwanderung 
und Leben in einer multikulturellen Gesellschaft´ oder das `kulturelle Leben in 
frankophonen Ländern´ zu thematisieren. Das Themenfeld Eine Welt – globale 
Fragen (3. Kurshalbjahr) sieht beispielsweise die Auseinadersetzung mit `Tou-
rismus´, `Frankofonie´ oder `Möglichkeiten und Grenzen der Globalisierung´ vor. 
Der Themenbereich Herausforderungen der Gegenwart umfassr u.a. die Be-
schäftigung mit der `Arbeitswelt´, der `Welt der Medien und `aktuellen und politi-
                                                        
5 Im RLP handelt es sich um abschlussorientierte Standards. 
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schen Fragen und Entwicklungen in Frankreich oder in frankofonen Ländern´ 
(vgl. Senatsverwaltung 2014: 30-33). 
2.3 Modelle zur Förderung der interkulturellen Kompetenz in der Fachlite-
ratur 
2.3.1 Intercultural Communicative Competence nach Byram 
Das von Byram (1997) entwickelte Modell von Intercultural Communicative Com-
petence (ICC) werde weltweit häufig aufgegriffen (vgl. Hu 2010: 13) und habe 
den GeR „maßgeblich mitgeprägt“ (Burwitz-Melzer 2003: 66). In den Erläuterun-
gen seines Modells grenzt Byram (1997: 70, 71) ICC von interkultureller Kompe-
tenz ab: Letztere beziehe sich auf die Fähigkeit, in der eigenen Sprache mit Indi-
viduen anderer Länder und Kulturen zu interagieren: „On the other hand, some-
one with Intercultural Communicative Competence is able to interact with people 
from another country and culture in a foreign language. They are able to negoti-
ate a mode of communication and interaction which is satisfactory to themselves 
and the other and they are able to act as mediator between people of different 
cultural origins” (Byram 1997: 71). ICC umfasst in Byrams Modell (1997:73) lin-
guistische Kompetenz6, soziolinguistische Kompetenz7, Diskurskompetenz8 und 
interkulturelle Kompetenz. In der graphischen Darstellung verdeutlichen die Pfei-
le zwischen den einzelnen Bereichen, dass diese eng miteinander verbunden 
sind. Der Autor nennt drei zentrale Eigenschaften seines Modells: Erstens werde 
das traditionelle native-speaker-Ideal zu Gunsten des erreichbaren Lernziels des 
interkulturellen Sprechers abgelehnt. Zweitens handele es sich um ein Modell für 
den Erwerb von ICC in einem schulischen Kontext („educational context“, Byram 
1997: 70), somit umfasse auch fachdidaktische und pädagogische Lernziele. 
Drittens berücksichtige es aufgrund der schulischen Dimension auch den Lern-
kontext („locations of learning“, Byram 1997: 70) und die Rollen der SuS und der 
Lehrkräfte (vgl. Byram 1997: 70). 
                                                        
6  Linguistische Kompetenz wird definiert als „ability to apply knowledge of the rules of a standard 
version of the language to produce and interpret spoken and written language” (Byram 1997: 48). 
7  Soziolinguistische Kompetenz bezeichnet „the ability to give to the language produced by an 
interlocutor […] meanings which are taken for granted by the interlocutor or which are negotiated 
and made explicit with the interlocutor” (Byram 1997: 48). 
8  Diskurskompetenz wird verstanden als „the ability to use, discover and negotiate strategies for 
the production and interpretation of monologue or dialogue texts which follow the conventions of 
the culture of an interlocutor or are negotiated as intercultural texts for particular purposes” (By-
ram 1997: 48). 
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Im Zentrum des Modell stehen fünf Lernbereiche9, die sich in der graphischen 
Darstellung zu einem Strang verbinden: Der Bereich attitudes relativising self 
valuing other (savoir être) beinhalte vor allem Einstellungen gegenüber Men-
schen, deren Kultur als anders wahrgenommen wird als die eigene. Darüber hin-
aus gehe es darum, Neugier und Offenheit zu entwickeln bzw. zu fördern sowie 
die Bereitschaft, der eigenen Kultur auch kritisch gegenüber zu stehen. In diesem 
Zusammenhang solle sich der Lerner über Stereotype und Vorurteile bewusst 
sein und diese kritisch analysieren können (vgl. Byram 1997: 34, 35). Der Be-
reich knowledge of self and other; of interaction: individual an societal (savoirs) 
erfordere u.a. Wissen über soziale Gruppen und Produkte und Praktiken in der 
eigenen und der fremden Kultur. Dazu gehöre ebenfalls Wissen über grundle-
gende Prozesse der gesellschaftlichen und individuellen Interaktion. Um mit dem 
Gegenüber interagieren zu können, verfüge der interkulturelle Sprecher über 
Kenntnisse über das kollektive nationale Gedächtnis, Institutionen, Geschichte, 
Geographie, Interaktionstechniken etc. beider Kulturen (vgl. Byram 1997: 35, 36). 
Der Bereich Skills to interpret and relate (savoir comprendre) beziehe sich auf 
die Fähigkeit „documents used in the widest sense“ (Byram 1997: 37) oder 
fremdkulturelles Geschehen als solches einzuordnen, zu erklären und zu eige-
nen kulturellen Aspekten in Beziehung zu setzen. Dabei solle der interkulturelle 
Sprecher ethnozentrische Perspektiven und interkulturelle Missverständnisse er-
kennen und zwischen verschiedenen Interpretationen vermitteln können (vgl. By-
ram 1997: 37, 38). Der Bereich skills to discover and/or interact (savoir ap-
prendre/faire) beinhalte alle Fertigkeiten, die für den Erwerb von neuem Wissen 
über die fremde Kultur oder über fremdkulturelle Einstellungen und Praktiken 
notwendig seien. Darüber hinaus seien Techniken und Strategien der Kommuni-
kation erforderlich, die lebensweltlichen Kontakt mit Mitgliedern fremder Kulturen 
ermöglichen (vgl. Byram 1997: 38). Für die Definition von Political education and 
critical cultural awareness (savoir s´engager) erläutert Byram (1997: 43 ff.) zu-
nächst das Verständnis des Begriffs politische Bildung. Diese nehme im FSU ei-
ne zentrale Roll ein (vgl. Byram 1997: 46) und beziehe sich vor allem die Fähig-
keit, kritisch und auf der Basis expliziter Kriterien Perspektiven, Praktiken und 
Produkte der eigenen und der fremden Kultur beurteilen zu können (vgl. Byram 
1997: 53). Wichtig sei in diesem Zusammenhang, dass der interkulturelle Spre-
                                                        
9  Die Bereiche, für die zusätzlich französische Entsprechungen genannt werden, erläutert Byram 
(1997: 31-55) in Chapter 2. 
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cher dazu angeleitet werden solle, internationale Standards der Friedenssiche-
rung und der Menschenrechte anzuwenden (vgl. Byram 1997: 44). 
Die Ziele der ICC für das Lehren, Lernen und die Leistungsbeurteilung in den 
einzelnen Bereichen werden von Byram (1997: 56-73) in Chapter 3 präzisiert. Sie 
sollen im Kap. 2.5.1 nochmals kurz aufgegriffen werden. Eine umfassende Dar-
stellung würde jedoch den Rahmen dieser Arbeit sprengen. 
Trotz der weitreichenden Rezeption des Modells macht Burwitz-Melzer (2003: 
66) auch auf einige Kritikpunkte aufmerksam. Nachvollziehbar erscheint diesbe-
züglich vor allem die noch offene Frage, wie ein solch komplexes Konzept neben 
den verschiedensten Lehrbüchern im Unterricht zum Tragen kommen könne und 
wie es mit den Curricula der einzelnen Länder und Nationen vereinbar sei. 
2.3.2 Interkulturelle Kompetenz nach Caspari/Schinschke 
Caspari/Schinschke (2007: 81 ff.) kritisieren in ihrer Analyse der bildungsplaneri-
schen Vorgaben für Berlin (RLP Französisch für die Sek. I und Sek. II [beide 
i.d.F. 2006]; Curriculare Vorgaben für die gymnasiale Oberstufe Französisch [gül-
tig bis zum Abitur 2008]) u.a., dass interkulturelles Lernen nicht als integrativer 
Bestandteil fremdsprachlicher Kompetenzentwicklung, sondern als additives 
Konzept verstanden werde, bei dem interkulturelle, sprachliche und methodische 
Kompetenzen nebeneinander gestellt und separat voneinander entwickelt wür-
den. Dies habe zur Folge, dass die „spezifisch fremdsprachliche Dimension des 
interkulturellen Lernens, die Spezifika der Begegnung von eigener und fremder 
Lebenswelt unter den besonderen Bedingungen der fremden Spra-
che“(Caspari/Schinschke 2007: 82), nicht entfaltet werden könnten. Daher ent-
werfen sie ein neues, integriertes Modell von IKK, für das die Arbeiten von Byram 
(1991), Knapp/Knapp-Potthoff (1990) und der GeR als „wichtige Anregun-
gen“(Caspari/Schinschke 2007: 91) gedient hätten. 
In ihrem Modell wird die „interkulturelle Kompetenz bzw. die interkulturelle Hand-
lungsfähigkeit“ (Caspari/Schinschke 2007: 92) in die drei Bereiche Einstellungen, 
Wissen und Können/Verhalten unterteilt. Jeder der drei Bereiche weist vier 
„kompetenzbezogene Dimensionen“ (Caspari/Schinschke 2007: 93) auf: die 
(fremd-)sprachliche, die (fremd-)kulturelle, die (fremd-)strategische sowie die 
persönlich-psychologische. Um deutlich zu machen, dass es sich nicht um eine 
additive, sondern um eine integrative Vorstellung von IKK handele, überschnei-
den sich in der graphischen Darstellung alle drei Bereiche. So gingen z.B. Wis-
sen und Einstellungen auch in den Bereich Können/Verhaltes ein. In der 
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Schnittmenge zwischen Wissen und Können/Verhalten finde zudem die komple-
xe Teilkompetenz der communicative awareness, in der zwischen Einstellungen 
und Wissen die language awareness ihren Platz (vgl. Caspari/Schinschke 2007: 
93, 94). 
Die mehrfache Zuordnung der vier Dimensionen unterstreiche, dass diese jeweils 
für alle Bereiche der IKK konstitutiv seien. Die Tatsache, dass bei drei der vier 
Dimensionen jeweils fremd- in Klammern steht verweise auf die Verschränkthei-
ten zwischen `Fremd´ und `Eigen´ und mache deutlich, dass sich die jeweiligen 
Dimensionen auf die Bereiche des Fremden und des Eigenen sowie auf Allge-
meines oder Übergreifendes bezögen. So beziehe sich beispielsweise sprachli-
ches Wissen auf die Fremdsprache, die Erstsprache und auf Sprachen im Allge-
meinen (vgl. Caspari/Schinschke 2007: 93). 
Der besondere Wert des Modells liegt darin, dass es den integrativen Charakter 
der IKK unterstreicht und deutlich macht, dass IKK keine Einzelkompetenz ist, 
die im FSU zusätzlich zum Fremdsprachenerwerb und anderen Kompetenzen 
gefördert wird. Auch die Verbindungen und Überscheidungen der Bereiche Wis-
sen, Einstellungen, Können/Verhalten erscheinen nachvollziehbar, da beispiels-
weise Wissen immer auch Auswirkungen auf die Einstellungen einer Person hat 
und Können/Verhalten auch auf Wissen und Einstellungen. Mit dem Modell ha-
ben Caspari/Schinschke (2007) ein Verständnis von IKK entwickelt, das dem der 
aktuellen Bildungsstandards für die gymnasiale Oberstufe und dem des neu er-
schienenen RLP für die Sek. II sehr ähnelt. Darüber hinaus ist das Modell die 
Basis für die von Caspari/Schinschke (2009) entwickelte Aufgabentypologie, die 
aus den noch zu erläuternden Gründen (s. Kap. 2.5.1) als wichtige Grundlage für 
die Aufgabenanalyse in dieser Arbeit dient. Daher liegt dieser Arbeit das soeben 
dargestellte Verständnis von IKK zu Grunde. 
2.4 Fokussierte vs. integrierte Förderung der interkulturellen Kompetenz 
Dass die Kompetenzbereiche Wissen, Können/Verhalten und Einstellungen nicht 
als von einander isoliert verstanden werden können, wurde in den bisherigen 
Ausführungen bereits klar. Dennoch stellt sich die Frage, ob die einzelnen Berei-
che fokussiert gefördert können bzw. sollten. Caspari (2010: 62) ist der Auffas-
sung, dass eine integrierte Förderung mehrerer Teilbereiche der Komplexität der 
IKK besser gerecht werde. Zudem hat eine umfangreiche Untersuchung von 
Aufgaben zur Förderung der IKK (vgl. Caspari/Schinschke 2009: Anhang) ge-
zeigt, dass diese meistens Fähigkeiten und Fertigkeiten aus allen drei Bereichen 
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verlangen. Dennoch plädiert Caspari auch dafür, Aufgaben einzusetzen, die ge-
zielt auf bestimmte Bereiche bzw. Elemente der IKK fokussieren (vgl. Caspari 
2010: 65), da die SuS in allen Bereichen eine gezielte Unterstützung benötigten 
(vgl. Caspari 2010: 59). 
Beide Vorgehensweisen haben somit ihre Berechtigung und können gemäß dem 
Unterrichtsziel und dem Entwicklungs- und Kompetenzstand der Lerngruppe – 
Aufgaben, die viele Fähigkeiten und Fertigkeiten aus allen Bereichen verlangen, 
sind gemäß der Untersuchung von Caspari/Schinschke (2009: 282, 283) am an-
spruchsvollsten – verwendet werden. In der Unterrichtspraxis erscheint vor allem 
eine regelmäßige Fokussierung auf die emotional-affektiven Komponenten der 
IKK sinnvoll: Da insbesondere Aufgaben aus dem Bereich der Einstellungen 
schwer zu evaluieren sind, beschränken sich Lehrkräfte häufig auf Aufgaben, die 
Fertigkeiten aus dem Bereich Wissen erfordern, welches einfach abgefragt oder 
in Hinblick auf eine Problemstellung angewandt werde (vgl. Caspari 2008: 29 ff.). 
2.5 Instrumente für die Analyse von Aufgaben zum interkulturellen Ler-
nen 
2.5.1 Geförderte Bereiche und Dimensionen der interkulturellen Kompetenz 
Für die Analyse, welche Bereiche der IKK in den Aufgaben gefördert werden, 
kommen grundsätzlich mehrere Ansätze in der Fachliteratur in Frage, die jeweils 
unterschiedliche Schwerpunkte setzen. Eine häufig rezipierte Aufgabentypologie 
bieten Bachmann/Gerhold/Wessling (1996). Darin werden konkrete Vorschläge 
gemacht, wie mit welchen Aufgabentypen bestimmte Bereiche von IKK zu för-
dern sind: z.B. mittels Bild- und Videomaterial Situationen oder Menschen ein-
schätzen, Aufgaben zum Perspektivenwechsel etc. (vgl. Bach-
mann/Gerhold/Wessling 1996: 79 ff.). Grau/Würffel (2003) übernehmen daraus 
für ihre Aufgaben- und Übungstypologie10 die übergeordneten Kategorien Wahr-
nehmungsschulung, Sprachreflexion über Begriffsbildung und Begriffserschlie-
ßung, Einblicke in fremde Welten und Kulturvergleich, und Entwicklung kommu-
nikativer Kompetenz in interkulturellen Kontaktsituationen. Für die erste Katego-
rie nennen sie beispielsweise „Freie Assoziation von Bildern“ (Grau/Würffel 2003: 
313) oder „Hypothesenbildung zu Handlungsabläufen von Bildgeschichten“ 
(Grau/Würffel 2003: 313). Dabei betonen die Autorinnen, dass eine klare Zuord-
nung von Aufgaben zu einem der Bereiche in der Unterrichtspraxis nur annähe-                                                        
10 Auch wenn der Titel der Arbeit Übungen zur interkulturellen Kommunikation lautet, handelt es 
sich um eine „Kategorisierung von Aufgaben und Übungen“ (Grau/Würffel 2003: 312). 
  22 
rungsweise gelingen könne (vgl. Grau/Würffel 2003: 312). Sowohl die Arbeit von 
Bachmann/Gerhold/Wessling (1996) als auch die von Grau/Würffel (2003) kön-
nen bei der Erstellung von Aufgaben zur Förderung der IKK sicherlich eine große 
Hilfe sein. Für eine Aufgabenanalyse scheinen sie mit ihren konkreten Vorschlä-
gen jedoch ein zu starres Raster vorzugeben, in das Aufgaben, die in der Typo-
logie nicht berücksichtigt werden, schwer einzuordnen wären. Darüber hinaus 
werden einige Aufgabentypen zwar vage affektiven, kognitiven und handlungs-
orientierten Lernzielen zugeordnet – eine Aufgabe zur Wahrnehmungsschulung 
verfolge beispielsweise kognitive, vor allem jedoch affektive Lernziele (vgl. 
Grau/Würffel 2003: 312). Es kann jedoch nicht genau ermittelt werden, welche 
der drei Bereiche der IKK gefördert werden. Dies erscheint in Hinblick auf das 
Anliegen dieser Arbeit vor allem deshalb problematisch, weil so kaum geprüft 
werden kann, ob die Aufgabe über die Förderung der Dimension Wissen hinaus-
geht. 
Byram (1997: 56-64) orientiert sich an seinem Modell von IKK und definiert Ziele 
interkulturellen Lernens für die Lernbereiche attitudes, knowledge, skills of inter-
preting and relating, skills of discovery and interaction und critical cultural aware-
ness/political education. Diese werden anschließend für alle fünf Bereiche ausdif-
ferenziert. So nennt er für den Bereich knowledge beispielsweise u.a. „historical 
and contemporary relationships between one´s own and one´s others count-
ries“(Byram 1997: 59). Von den Zielformulierungen ausgehend wäre es möglich 
zu analysieren, welche der genannten Punkte in der jeweiligen Aufgabe enthal-
ten sind, um so Aufschluss über die geförderten Bereiche der IKK zu erhalten. 
Caspari/Schinschke (2009) entwickeln ausgehend von ihrem IKK-Modell (Caspa-
ri/Schinschke 2007) ebenfalls eine Aufgabentypologie, in der sie die Anforderun-
gen aus den drei Bereichen Wissen, Können/Verhalten und Einstellun-
gen/Bereitschaft präzisieren. Dabei differenzieren sie für jeden Bereich mehrere 
Dimensionen: 
Unter fremdkulturellem Wissen verstehen die Autorinnen landeskundliches Fak-
tenwissen (wie z.B. historische oder geographische Kenntnisse über die Ziel-
sprachenländer), soziokulturelles Handlungswissen (wie z.B. über Rituale, Tradi-
tionen oder Konventionen) sowie Kenntnisse über Auto- und Heterostereotype 
und ihre Entstehung, sprachliche Realisierung etc. Fremdsprachliches Wissen 
beinhalte vor allem Wissen über die kulturspezifischen Prägungen von Wort-
schatz und semantischen Feldern sowie über Varietäten, Register oder Konven-
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tionen des Diskursverhaltens, des para-/nonverbalen Verhaltens etc. Strategi-
sches Wissen umfasse Kenntnisse über für interkulturelle Kontakte relevante 
Prozesse (wie z.B. Wissen über die kulturelle Geprägtheit von Verhalten, Wahr-
nehmung und Wertung sowie über die Notwendigkeit, das eigene Wissen über 
fremde Kulturen beim Perspektivenwechsel anwenden zu müssen) (vgl. Caspa-
ri/Schinschke 2009: 276, 277). 
Fremdkulturelles Können/Verhalten bedeute, dass man sich in realen oder medi-
al vermittelten Begegnungssituationen kulturell angemessen verhalten kann (und 
sich z.B. dem französischen Begrüßungsritual bises anpasse). Fremdsprachli-
ches Können/Verhalten bezieht sich laut den Autorinnen auf die Fähigkeit, die 
jeweilige Situation für die Kommunikationspartner in der Fremdsprache verständ-
lich zu bewältigen, was – mit Ausnahme von bestimmten Lingua Franca-
Situationen, die eine eindeutige Informationsübermittlung erforderten (z.B. Arzt-
besuche) – auch kulturell angemessenes fremdsprachliches Handeln vorausset-
ze. Strategisches Können/Verhalten umfasse Strategien zum Perspektivenwech-
sel, zum Umgang mit Nicht-Verstehen oder Missverständnissen sowie zur Bewäl-
tigung von Konfliktsituationen (vgl. Caspari/Schinschke 2009: 277). 
Der Bereich der Einstellungen/Bereitschaft umfasse u.a. persönliche Einstellun-
gen bezüglich der Fremdkultur(en), die Bereitschaft zur Verwendung der Fremd-
sprache auch in mündlichen Situationen und bei nicht guter Beherrschung sowie 
die Bereitschaft, die oben genannten Strategien anzuwenden und sich auf mögli-
cherweise schwierige oder peinliche Situationen einzulassen (vgl. Caspa-
ri/Schinschke 2009: 277). 
Aus der soeben beschriebenen Typologie geht nicht eindeutig hervor, ob alle 
Dimensionen des Können/Verhalten eine „reale[n] oder medial vermittelte[n] Be-
gegnungssituation“ (Caspari/Schinschke 2009: 277) voraussetzen. Nur beim 
fremdkulturellen Können/Verhalten ist dies wie zitiert ausdrücklich der Fall. Wäh-
rend insbesondere der Begriff Verhalten und die Erläuterungen im Text vermuten 
lassen, dass dies auch für die anderen Dimensionen gilt, deuten die Abbildungen 
im Anhang darauf hin, dass dem nicht so ist: Alle analysierten Aufgaben – auch 
solche zur einfachen Wiedergabe von Wissen – beinhalten Anforderungen aus 
dem Bereich fremdsprachliches Können/Verhalten. Dies erscheint sinnvoll, da 
fremdsprachliches Können/Verhalten ebenso wie beispielsweise Strategien zum 
Perspektivenwechsel auch in einigen schriftlichen Aufgaben ohne realen oder 
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medial vermittelten Kommunikationspartner (z.B. Reflexion des eigenen Verhal-
tens) benötigt wird. 
Die Aufgabentypologie erscheint für eine Aufgabenanalyse deswegen besonders 
brauchbar, weil neben der Ausdifferenzierung der Anforderungen in den drei 
Teilbereichen der IKK auch Ziele bzw. Aufgabenformen (z.B. Aufgaben zur Wie-
dergabe von Wissen, Simulationen, schriftliche Aufgaben mit dem Schwerpunkt 
Perspektivenübernahme etc.) unterschieden werden (vgl. Caspari/Schinschke 
2009: Anhang). So wird deutlich, mit welchen Anforderungen die jeweilige Auf-
gabenform einhergeht. Aus diesem Grund bietet die Aufgabentypologie eine sehr 
gute Orientierungsmöglichkeit. Darüber hinaus gibt sie wie bereits erwähnt Aus-
kunft darüber, dass die meisten Aufgaben Fähigkeiten und Fertigkeiten aus meh-
reren Bereichen erfordern und dass der Anspruch der Aufgaben wächst, je mehr 
Anforderungen aus den unterschiedlichen Bereichen in einer Aufgabe gestellt 
werden (vgl. Caspari/Schinschke 2009: 282, 283).  
2.5.2 Kriterien für gute Aufgaben zum interkulturellen Lernen 
Caspari/Burwitz-Melzer (2014A: 36-38) formulieren sieben Kriterien bzw. Prinzi-
pien für Aufgaben zur Förderung der IKK in der Sek. II. Diese sollen im Folgen-
den wiedergegeben werden: 
1. Aufgaben zur Förderung der IKK enthalten oft Themen, in denen das Auf-
einandertreffen zweier oder mehrerer Kulturen dargestellt wird. Häufig sind 
die Kulturen in unterschiedlicher Hinsicht heterogen (nationaler/ethnischer 
Hintergrund, Alter, Geschlecht, sozialer Status, Berufsgruppe, persönliche 
Erfahrungen etc.). Besonders lernförderlich ist es, wenn die Differenzen an 
einzelnen Personen bzw. Personengruppen und ihren Bedürfnissen, Mei-
nungen, Sichtweisen usw. sichtbar und von den SuS erkannt, verglichen und 
verhandelt werden. Dabei muss jedoch der Gefahr einer ungewollten Stereo-
typenbildung begegnet werden.  
2. Aufgaben zur Förderung der IKK konfrontieren die SuS Themen und Sach-
verhalten, die neu für sie sind oder die Erweiterung und Differenzierung von 
Bekanntem verlangen. 
3. Aufgaben zur Förderung der IKK verlangen die Anwendung soziokulturellen 
Hintergrundwissens über die dargestellten Kulturen und/oder die eigene Kul-
tur. Dies betrifft thematisches Wissen genauso wie z.B. Wissen über 
Sprachgebrauch, Kommunikationsregeln und Textsortenkonventionen.  
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4. Aufgaben zur Förderung der IKK unterstützen Prozesse des systematischen 
und bewussten Umgangs mit dem Dargestellten, insbesondere durch den 
Dreischritt Beschreiben/Belegen – Erklären/Deuten – Bewerten. Alternativ 
kann der interkulturelle Lernprozess durch Verfahren zur Förderung von 
Text- und Medienkompetenz unterstützt werden, in denen der Verstehens-
prozess vom ersten, subjektiven Verstehen bis zum faktengestützten, abwä-
genden Interpretieren nachträglich bewusst gemacht wird. 
5. Aufgaben zur Förderung der IKK fordern von den SuS einen bewussten Per-
spektivenwechsel und ggf. die Koordination mehrerer Perspektiven. Die Auf-
gabenstellung und die Evaluationskriterien halten die SuS dazu an, dafür 
gezielt die in den Materialien enthaltenen Informationen zu verwenden.  
6. Aufgaben zur Förderung der IKK regen die SuS dazu an, sich der eigenen 
Perspektive bewusst zu werden und sie zu reflektieren. Dies wird beispiels-
weise durch Aufgabenstellungen erreicht, in denen sie sich zum Dargestell-
ten positionieren und ihre Auffassung begründen.  
7. Aufgaben zur Förderung der IKK können sowohl eine binationale bzw. bikul-
turelle Ausrichtung als auch eine globale Ausrichtung haben. Dabei werden 
globale Themen wie Nationalstolz, Umgang mit Migranten, Armut und Bil-
dung oder Umweltschutz an konkreten, kulturell verankerten Beispielen dar-
gestellt und erörtert.  
Die genannten Kriterien sind präzise formuliert, decken alle Teilbereiche der IKK 
ab und beziehen sich nicht nur auf Aufgaben, sondern auch auf Themen, Inhalte 
und Materialien. Aus Punkt 3 ergibt sich, dass Wissen nicht einfach reproduziert, 
sondern genutzt wird für die Bewältigung interkultureller Begegnungen oder die 
Auseinandersetzung mit interkulturellen Fragestellungen und Problemen. 
 
3. Zwischenfazit 1: Lernaufgaben zur Förderung der interkul-
turellen Kompetenz 
Da die Fachliteratur, wie im Folgenden kurz dargestellt wird, wenig Aufschluss 
darüber gibt, was unter Lernaufgaben zur Förderung der IKK genau verstanden 
werden kann, muss diese Frage ausgehend von den beiden ersten Kapiteln die-
ser Arbeit beantwortet werden. Neben der Begriffsklärung besteht das Ziel dieses 
Zwischenfazits vor allem darin, die Herausforderungen, die bei der Konzeption 
von Lernaufgaben zur Förderung der IKK aus theoretischer Sicht bestehen, dar-
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zustellen. Wie im Verlauf der Arbeit bereits angedeutet wurde, ergeben sich die-
se sowohl aus dem Verständnis von Lernaufgaben als auch aus der Modellie-
rung der IKK und liegen somit in der Verbindung der beiden Bereiche. Zunächst 
sollen die Herausforderungen bezüglich der Evaluation (Ziel) und der Produktori-
entierung (Merkmal) von Lernaufgaben ausgeführt werden. Anschließend wird 
verdeutlicht, dass die Schwierigkeiten vor allem darin liegen, den Schwerpunkt 
einer Lernaufgabe auf die Förderung der IKK zu legen. Abschließend erfolgt der 
Versuch, Kriterien für die im folgenden Kapitel vorgenommene Aufgabenanalyse 
auszuarbeiten. 
3.1 Unzureichende Begriffsklärung in der Fachliteratur 
Die Fachliteratur gibt nicht ausreichend Aufschluss darüber, was unter Lernauf-
gaben zur Förderung der IKK genau verstanden werden kann und welche Anfor-
derungen sie erfüllen sollten. Einige Autoren widmen sich zwar dem Thema und 
schneiden einige Aspekte an, ohne jedoch ins Detail zu gehen. Fäcke (2012B) 
macht beispielsweise auf eine grundsätzliche Herausforderung bei der Förderung 
der IKK in Lernaufgaben vor dem Hintergrund der Kompetenzorientierung auf-
merksam. Tesch (2010: 100-105) widmet sich in seiner Arbeit zu kompetenzori-
entierten Lernaufgaben im FSU auf etwa fünf Seiten der IKK, wobei er vor allem 
auf die integrative Verzahnung mit anderen Kompetenzbereichen hinweist. Beide 
Punkte werden im Folgenden noch aufgegriffen. Grünewald (2012) befasst sich 
ebenfalls mit Lernaufgaben zur Förderung der IKK und stellt die beiden Bereiche 
in einer theoretischen Annäherung nebeneinander, ohne sie jedoch konkret zu 
verbinden: Die Möglichkeit der Förderung der IKK durch Lernaufgaben erläutert 
er am Beispiel zweier Teilaufgaben, „die Bestandteil einer komplexen Lernaufga-
be“ (Grünewald 2012: 54) sein könnten. Damit entsprechen diese keinem der 
hier zu Grunde liegenden Konstruktionsprinzipien von Lernaufgaben, es handelt 
sich um „einfache“ Aufgaben zur IKK. Auch Caspari/Burwitz-Melzer (2014A: 14 
ff.) behandeln das Thema und untersuchen Aufgaben des IQB, in denen die För-
derung der IKK im Zentrum stehe, und weitere, in denen IKK zusammen mit an-
deren Kompetenzen integriert entwickelt werde. Dabei weisen sie nach, welche 
der in den Bildungsstandards für die Sek. II formulierten IKK-Teilkompetenzen 
gefördert werden. Eine Begriffsklärung von Lernaufgaben zur Förderung der IKK 
wird jedoch nicht vorgenommen. 
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3.2 Theoretische Herausforderungen bei der Konzeption 
3.2.1 Evaluation und Produktorientierung 
Eine Herausforderung, die im Zusammenhang mit Aufgaben zum interkulturellen 
Lernen grundsätzlich berücksichtigt werden muss, ist wie bereits erwähnt die 
Evaluation aller Teilbereiche der IKK. Angesichts der Tatsache, dass Evaluation 
eines der zentralen Ziele von Lernaufgaben darstellt, muss diese Schwierigkeit 
an dieser Stelle nochmals betont werden. Fäcke (2012B: 12 ff.) sieht in diesem 
Zusammenhang eine mangelnde Konvergenz zwischen der auf messbare und 
skalierte Ergebnisse ausgerichteten Kompetenzorientierung und bildungsorien-
tierten Inhalten, die auch die sogenannten „weichen“ Kompetenzen wie die IKK 
berücksichtigten. Die Herausforderung der Evaluierbarkeit kommt m. E. vor allem 
bei der Konzeption von (Lern)aufgaben zur Förderung der IKK zum Tragen und 
betrifft somit vor allem die Aufgabenentwickler. Bei der Analyse der Aufgaben-
beispiele in dieser Arbeit kann die Evaluierbarkeit nicht berücksichtigt werden, da 
dies den Rahmen sprengen würde.  
Auch wenn in Lernaufgaben zur IKK die Evaluation und die Bewertung vielleicht 
gar nicht immer im Vordergrund stehen müssen, ergeben sich in Hinblick auf die 
Produktorientierung von Lernaufgaben Schwierigkeiten, da die Planung der Auf-
gabe vom Ende her oft schwer erscheint: Die Lernziele sind wesentlich komple-
xer und abstrakter als beispielsweise bei den funktionalen kommunikativen Kom-
petenzen und die Frage, wie sie mit Hilfe der Einzelaufgaben gezielt vorbereitet 
und erreicht werden können, oft nicht leicht zu beantworten. So ist es z.B. un-
gleich anspruchsvoller zu definieren, welche Fähigkeiten und Fertigkeiten die 
SuS in den Einzelaufgaben konkret erwerben und üben müssen, um sich „trotz 
des Wissens um die eigenen begrenzten kommunikativen Mittel auf interkulturel-
le Kommunikationssituationen ein[zu]lassen“ (KMK 2012: 22) als beispielsweise 
im Bereich Schreibens sich „argumentativ mit unterschiedlichen Positionen aus-
einander[zu]setzen“ (KMK 2012: 18). Fäckes (2012B: 18) Auffassung, dass der 
in den Bildungsstandards für die Sek. I formulierte Anspruch an IKK eine hohe 
Meßlatte vorlege, deren Erreichen als lebenslanges Ziel sein sollte, gilt somit 
auch für die Sek. II.  
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3.2.2 Schwerpunktsetzung auf die interkulturelle Kompetenz: Fokussierte vs. in-
tegrierte Förderung 
Im Folgenden gilt es zu klären, was unter Lernaufgaben, bei denen die Förde-
rung der IKK im Mittelpunkt steht, verstanden werden kann11 und welche Heraus-
forderungen sich aus theoretischer Sicht bei der Konzeption ergeben. 
Bezüglich des grundlegenden Verständnisses von Lernaufgaben wurde deutlich, 
dass einige Autoren (vgl. Schinke/Steveker 2013, Hallet 2013) die integrierte 
Förderung mehrerer Kompetenzbereiche als ein wesentliches Merkmal verste-
hen. Folgt man dieser Ansicht, ist eine isolierte Förderung oder die Fokussierung 
auf eine bestimmte Kompetenz in einer Lernaufgabe grundsätzlich nicht möglich. 
Wie jedoch ebenfalls dargestellt wurde, wird auch der Standpunkt vertreten, dass 
eine gezielte Förderung durch die Fokussierung auf eine bestimmte Kompetenz 
möglich (vgl. Caspari/Kleppin 2008, Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2005B) bzw. 
sogar ausdrücklich gewünscht (vgl. Caspari/Bechtel 2014) sei. Doch selbst wenn 
man von den beiden letztgenannten Positionen ausgeht, muss hinterfragt wer-
den, ob die Möglichkeit der Schwerpunktsetzung auch für die IKK gilt: Ein Groß-
teil der Fachliteratur zu Lernaufgaben bezieht sich primär auf die funktionalen 
kommunikativen Kompetenzen. Lernaufgaben dienen demnach vor allem der 
Förderung sprachlicher Handlungsfähigkeit in möglichst realitätsnahen Situatio-
nen. Unter der Voraussetzung, dass in Lernaufgaben auf Einzelkompetenzen fo-
kussiert werden kann oder sollte, kämen für die Schwerpunktsetzung in diesem 
Sinne wohl primär die funktionalen kommunikativen Kompetenzen in Frage. In 
diesem Kontext wurde im ersten Kapitel darüber hinaus auch auf den von einigen 
Autoren (Müller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2005B) vertretenen Standpunkt 
hingewiesen, dass Lernaufgaben vor allem der Förderung mündlicher Fähigkei-
ten dienen sollten. Die Vertreter dieser Position stützen sich in ihrer Argumentati-
on vor allem auf die Prämisse, dass eine Lernaufgabe im Idealfall einen interakti-
ven Teil beinhalte. Wenn also die Förderung der funktionalen kommunikativen 
Kompetenzen oder speziell das Sprechen in Lernaufgaben einen so zentralen 
Stellenwert haben, erscheint eine gezielte Fokussierung auf die IKK zunächst 
nicht unbedingt ratsam.  
Trotz des hohen Stellenwerts der funktionalen kommunikativen Kompetenzen in 
Lernaufgaben wurde im ersten Kapitel dieser Arbeit allerdings deutlich, dass da-                                                        
11 Die Formulierungen „im Mittelpunkt stehen“ und „Fokus“ bzw. „Schwerpunkt“ bedeuten in dieser 
Arbeit, dass die Förderung einer bestimmten Kompetenz gegenüber anderen priorisiert wird. 
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mit keine Ausklammerung anderer Kompetenzbereiche einhergeht. Ganz im Ge-
genteil sollten Lernaufgaben neben den funktionalen kommunikativen Kompe-
tenzen immer auch die IKK, die Text- und Medienkompetenz, die Sprachlern-
kompetenz und die Sprachbewusstheit gezielt berücksichtigen (vgl. Caspa-
ri/Burwitz-Melzer 2014B). Somit ist interkulturelles Lernen integrativer Bestandteil 
einer jeden Lernaufgabe, was ebenfalls für eine integrierte Kompetenzförderung 
und gegen eine isolierte Förderung der IKK sprechen würde. 
Weitere Herausforderungen für die Schwerpunktsetzung ergeben sich aus der 
Modellierung von IKK: Im zweiten Kapitel wurde deutlich, dass diese Kompetenz 
von vielen Autoren der Fachliteratur (u.a. Byram 1997, Caspari/Schinschke 2007) 
und in den Bildungsstandards für die Sek. II immer mehr als ein Kompetenzbe-
reich verstanden wird, der integrativ mit allen weiteren Kompetenzen verzahnt sei 
und daher nicht isoliert gefördert werden könne. Während landeskundliches Wis-
sen über eine Zielkultur von den Lernern zusätzlich und somit weitgehend unab-
hängig von anderen fremdsprachlichen Unterrichtsinhalten erworben werden 
kann – es wäre sogar auf Deutsch möglich – ist das Verständnis von IKK bei den 
meisten Autoren der Fachliteratur und in den Bildungsstandards für die Sek. II 
wie erläutert deutlich komplexer.  
Aus theoretischer Sicht bringt die integrative Verzahnung aller Kompetenzberei-
che für die Schwerpunktsetzung nicht nur in komplexen Lernaufgaben, sondern 
in jeder Aufgabe Schwierigkeiten mit sich. Ein Beispiel: Auch wenn die SuS einen 
Text lesen, in dem es um ein kulturell bedingtes Missverständnis geht, wenn sie 
dieses zunächst analysieren, um anschließend ihre persönliche Meinung in ei-
nem schriftlichen Kommentar auszudrücken und wenn das Lernziel IKK im Sinne 
der Transparenz zuvor deutlich gemacht wurde, liegt ein großer Teil der Anforde-
rungen in der sprachlichen Bewältigung der Aufgabe. Mit welcher Begründung 
läge der Fokus also auf der IKK und nicht erstens auf Leseverstehen und zwei-
tens auf Schreiben? Aus dem Beispiel kann abgeleitet werden, dass die Förde-
rung der IKK ohne funktionale kommunikative Kompetenzen in der Regel nicht 
möglich ist, weil sie immer an (Fremd-)Sprache gebunden ist. Sicherlich kann in-
terkulturelles Lernen auch in der Sek. II, in der die SuS bereits über fortgeschrit-
tene sprachliche Fähigkeiten verfügen, in einigen Situationen sinnvoll auf 
deutsch gefördert werden (z.B. bei sehr komplexen Themen, die die Lerner 
  30 
sprachlich überfordern).12 In den meisten Fällen ist IKK jedoch gemäß dem die-
ser Arbeit zu Grunde liegenden Verständnis unmittelbar und untrennbar an die 
Fremdsprache gebunden. Eine isolierte Förderung ist daher unmöglich. 
3.3 Konsequenzen 
Ob die Evaluation und die Produktorientierung von Lernaufgaben tatsächlich wie 
in diesem Zwischenfazit beschrieben eine Herausforderung für die Förderung der 
IKK darstellen, soll im Expertengespräch beantwortet werden. Viel entscheiden-
der erscheint allerdings die Frage, ob aus den soeben ausgeführten Schwierig-
keiten bei der Schwerpunktsetzung gefolgert werden kann, dass die Konzeption 
Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK nicht möglich bzw. nicht sinnvoll ist? Ausge-
hend von dem Anspruch, dass Lernaufgaben einen situativen Rahmen mit au-
thentischen und somit häufig komplexen Herausforderungen bieten sollen, kann 
m.E. konstatiert werden, dass einzelne Kompetenzen abgesehen von einfachen, 
gezielten Übungen grundsätzlich nicht isoliert gefördert werden können. Dies gilt 
in besonderem Maße für die IKK, die aufgrund ihrer Komplexität und ihrer über-
geordneten Bedeutung im (Fremdsprachen)unterricht wie erläutert integrativ mit 
anderen Kompetenzbereichen verzahnt und daher immer an funktionale kommu-
nikative Kompetenzen gebunden ist. Folglich kann es keine Lernaufgaben ge-
ben, in denen die IKK gefördert und auf andere Kompetenzen gänzlich verzichtet 
wird. Umgekehrt existieren sicherlich keine komplexen Lernaufgaben des Kon-
struktionsprinzips II, in denen die Förderung der IKK gar nicht berücksichtigt 
wird.13 
Eine Schwerpunktsetzung erscheint dennoch möglich und sinnvoll. Sinnvoll ist 
sie grundsätzlich, weil der Förderbedarf für bestimmte Kompetenzen von Lern-
gruppe zu Lerngruppe und individuell ganz unterschiedlich ist. Durch eine Fokus-
sierung lassen sich gezielt jene die Bereiche verbessern, die in der Lerngrup-
penanalyse als defizitär identifiziert wurden. Eine Schwerpunktsetzung auf die 
IKK ist vor allem in Hinblick den hohen Stellenwert dieser Kompetenz im (Fremd-
sprachen)unterricht sinnvoll. Caspari/Burwitz-Melzer (2014A: 35, 36) argumentie-
ren in diesem Zusammenhang, dass einzelne Aspekte der IKK sowie die für in-
terkulturelles Lernen notwendigen Prozesse auf diesem Weg ausführlicher und                                                         
12Caspari/Schinschke (2009: 284) plädieren grundsätzlich für eine fremdsprachliche Realisierung 
des interkulturellen Lernens im FSU. In Situationen, die für die Lerner sprachlich noch nicht zu 
bewältigen sind, könne jedoch auch auf das Deutsche zurückgegriffen werden. 
13Laut Tesch gilt dies grundsätzlich für Aufgaben. Der Autor beobachtet eine „Ausweitung der inter-
kulturellen Kompetenz zu der Integrationskompetenz schlechthin“ (Tesch 2010: 103). 
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systematischer unterstützt werden können. Zudem gehen sie davon aus, dass 
Aufgaben zur Förderung anderer Kompetenzbereiche nicht automatisch zum in-
terkulturellen Lernen beitragen, wenn dies nicht explizit in der Aufgabenstellung 
deutlich gemacht werde. Nicht zuletzt wurde deutlich, dass die eine Förderung 
des Bereichs Einstellungen besondere Aufmerksamkeit verlangt, da dieser in der 
Unterrichtspraxis aus den erläuterten Gründen häufig vernachlässigt wird. 
Möglich ist die Schwerpunktsetzung, weil alle Bereiche der IKK trotz ihrer integra-
tiven Verzahnung mit anderen Bereichen gezielt fokussiert werden können:14 Die 
Auswahl der Texte und Inhalte, die für die Förderung der IKK besonders geeignet 
sind, bietet bereits eine erste Möglichkeit der Schwerpunktsetzung. Zusätzlich 
können Aufgaben so formuliert werden, dass sie gezielt Kompetenzen aus einem 
der drei oder aus mehreren Bereichen der IKK erfordern und fördern. Ein be-
stimmter oder mehrere Teilbereiche des interkulturellen Lernens müssen dabei 
von Beginn an als erklärtes Ziel der Lernaufgabe transparent gemacht werden. 
Dementsprechend sollte der ausdrückliche focus on meaning insbesondere auch 
in Hinblick auf eine mögliche Bewertung verdeutlicht werden. Andere Bereiche, 
insbesondere die funktionalen kommunikativen Kompetenzen spielen eine wich-
tige Rolle, da die Aufgaben ohne sie nicht bewältigt werden können. Insofern un-
terscheidet sich eine Lernaufgabe zur Förderung der IKK auf den ersten Blick 
nicht wesentlich von anderen Lernaufgaben. Entscheidend ist, dass das Lernziel 
und die dienende Funktion der sprachlichen Mittel noch konsequenter betont und 
berücksichtigt werden, als in Lernaufgaben zur integrierten Kompetenzförderung. 
Hinsichtlich des Aufbaus der Lernaufgabe erscheint es ausgehend vom Prinzip 
der Produktorientierung sinnvoll, dass sich der Fokus IKK in der Zielaufgabe ma-
nifestiert. In den Einzelaufgaben muss der Schwerpunkt nicht notwendigerweise 
auf der IKK liegen, da insbesondere für komplexe Lernaufgaben des Konstrukti-
onsprinzips II i.d.R. sprachliche Mittel und Wortschatz erforderlich sind, die in 
Einzelaufgaben erworben und ggf. in Übungen gefestigt werden können. Somit 
müssen die Einzelaufgaben und Übungen erforderlich für die Bewältigung der 
Zielaufgabe sein, bzw. zumindest offensichtlich eine dienende Funktion haben.  
                                                        
14Die in diesem Absatz genannten Punkte wurden Expertengespräch thematisiert (s. Kap. 5..4.1) 
und im Zwischenfazit 3 teilweise korrigiert bzw. ergänzt. 
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3.4 Analyse von Lernaufgaben zur Förderung der interkulturellen Kompe-
tenz: Kriterien und Vorgehen 
Für Analyse eines Aufgabenbeispiels erscheinen drei Fragen von übergeordneter 
Bedeutung:  
1. Handelt es sich um eine Lernaufgabe mit Fokus auf der IKK?  
2. Welche Bereiche der IKK werden in der Aufgabe gefördert? 
3. Werden die Kriterien für gute Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK erfüllt? 
Für die Beantwortung der ersten Frage soll zunächst ermittelt werden, ob die 
Förderung der IKK übergeordnetes und transparentes Ziel der Lernaufgabe ist. 
Darüber hinaus soll kurz geprüft werden, ob die in Kap. 1.3 genannten wesentli-
chen Merkmale einer Lernaufgabe nach Caspari/Burwitz-Melzer (2014B) erfüllt 
werden. Außerdem soll geklärt werden, um welches Konstruktionsprinzip es sich 
nach Caspari/Bechtel (2014) handelt. 
Die Beantwortung der zweiten Frage basiert aus den erläuterten Gründen (s. 
Kap. 2.5.1) auf der Aufgabentypologie von Caspari/Schinschke (2009). Ausge-
hend vom Prinzip der Outputorientierung werden zunächst die Zielaufgabe und 
anschließend die Einzelaufgaben in chronologischer Reihenfolge analysiert.  
Die dritte Frage wird anhand von Anforderungen an gute Lernaufgaben zur För-
derung der IKK beantwortet, die für diese Arbeit entwickelt wurden. Sie basieren 
sowohl auf den Kriterien für gute Lernaufgaben von Müller-Hartmann/Schocker-v. 
Ditfurth (2006) als auch auf Kriterien für gute Aufgaben zum interkulturellen Ler-
nen von Caspari/Burwitz-Melzer (2014A). Um eine knappe und übersichtliche 
Darstellung zu ermöglichen, wurden die von den Autoren genannten Prinzipien 
teilweise zusammengefasst. Dies betrifft nicht nur die Formulierungen, sondern 
auch die Inhalte, da so unnötige Doppelungen (z.B. Integration von Vorwissen 
und Anwendung von Hintergrundwissen) vermieden werden können. Zudem 
werden einige Kriterien für gute Lernaufgaben gar nicht berücksichtigt: Bei-
spielsweise muss der Punkt Planung einer Lernaktivität (task as a workplan) 
nicht mehr geprüft werden, weil der Aufbau und das Konstruktionsprinzip der 
Lernaufgabe bereits im ersten Teil der Analyse thematisiert werden. Darüber 
hinaus wurden manche Kriterien für gute Lernaufgaben gemäß den Ausführun-
gen in Kap. 1.7 und Kap. 2.5.2 angepasst bzw. ergänzt. Somit ergeben sich für 
die Einschätzung des Potenzials der Aufgabe folgende Fragen bzw. Kriterien: 
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Sind das Thema und die Inhalte geeignet? 
• Verwendung authentischer Texte und Materialien 
• Aufeinandertreffen von heterogenen (nationaler/ethnischer Hinter-
grund, Alter, Geschlecht, sozialer Status, Berufsgruppe, persönli-
che Erfahrungen etc.) Kulturen  
• Differenzen zwischen Personen(gruppen) 
• Konfrontation des Lerners mit Neuem/Differenzierung von Be-
kanntem 
Werden Fähigkeiten und Fertigkeiten aus allen drei Bereichen der IKK gefor-
dert? 
• Anwendung soziokulturellen Hintergrundwissens über die darge-
stelle(n)/eigene Kultur(en), d.h. Wissen wird nicht einfach repro-
duziert, sondern genutzt für die Bewältigung interkultureller Be-
gegnungen oder die Auseinandersetzung mit interkulturellen Fra-
gestellungen oder Problemen 
• Systematischer und bewusster Umgang mit dem Dargestellten 
(Beschreiben/Belegen – Erklären/Deuten – Bewerten) 
• Bewusster Perspektivenwechsels bzw. Koordination mehrerer 
Perspektiven (unter Verwendung der in den Materialien enthalte-
nen Informationen)  
• Bewusstmachung, Reflexion und Kommunikation eigener Per-
spektiven und Meinungen und deren Begründung 
Werden zentrale Prinzipien von Lernaufgaben berücksichtigt? 
• Funktionale kommunikative Kompetenzen haben dienende Funk-
tion 
• Förderung eigenständiger Arbeits- und Rechercheprozesse und 
Auslösen von kognitiven Prozessen sowie Bedeutungskonstruk-
tionen 
• Unterschiedliche Zugänge und Lösungswege sowie individuelle 
Erkenntnisse und Deutungsmuster sind möglich 
• Verwendung und Förderung von authentischer, der Situation und 
dem Adressaten angemessener Sprache 





4. Aufgabenanalyse: RAABITS Französisch: La migration de 
l´Afrique subsaharienne. Interkulturelles Lernen und 
Fremdverstehen (11. - 13. Klasse) 
4.1 Begründung der Aufgabenauswahl 
Die Auswahl einer für die Analyse geeigneten Aufgabe stellt sich als durchaus 
schwierig heraus. Dies liegt vor allem daran, dass das Angebot an Lernaufgaben 
mit Fokus auf der IKK für die Sek. II vergleichsweise gering ist. Das gilt insbe-
sondere für komplexe Lernaufgaben des Konstruktionsprinzips II: 
Die aktuellen Bildungsstandards für die Sek. II beinhalten vier Beispiele für Lern-
aufgaben, in drei davon wird IKK als eine von mehreren geförderten Kompeten-
zen angegeben. Die größte Bedeutung kommt IKK dabei in der Aufgabe La 
bonne méthode zu, in der IKK neben anderen Kompetenzen integriert gefördert 
werde (vgl. KMK 2012: 333). Allerdings werden in den Überschriften der Einzel- 
und Teilaufgaben ausschließlich andere Kompetenzen genannt (vgl. KMK 2012: 
329-331), eine ausgewiesene Zielaufgabe gibt es nicht15. Daher kann nicht von 
einer fokussierten Förderung der IKK die Rede sein. 
Auch eine Rechercheanfrage beim Informationszentrum für Fremdsprachenfor-
schung (IFS) der Philipps-Universität Marburg brachte vorwiegend Hinweise auf 
Fachzeitschriften ein, in denen eines der beiden zentralen Themen, IKK bzw. 
Lernaufgaben, berücksichtigt wird. Darin finden sich mitunter auch Beispiele von 
Lernaufgaben zur Förderung der IKK (z.B. Leupold 2008B), die jedoch häufig nur 
sehr knapp skizziert sind, nicht dem hier zu Grunde liegenden Verständnis von 
Lernaufgaben mit mehreren Einzelaufgaben und einer finalen Zielaufgabe ent-
sprechen oder für die Sek. I konzipiert wurden.  
Erwähnt sei auch eine relativ neue Aufgabensammlung von Vatter/Zapf (2012) 
zur gezielten Förderung von IKK. Der Anspruch der über 30 Aufgaben liege in 
der Vor- bzw. Nachbereitung realer interkultureller Begegnungen (vgl. Vatter/Zapf 
2012: 10), zudem könne das Material „unabhängig von der jeweiligen Schulart im 
Französischunterricht in unterschiedlichen Klassenstufen eingesetzt“ (Vatter/Zapf 
2012: 10) werden. Es umfasst kognitiv orientierte Übungen, Interaktionsspiele 
und erfahrungsorientierte Übungen sowie Aufgaben bzw. Übungen zur Vorberei-                                                        
15 Die Lernaufgabe besteht aus vier Aufgaben, wobei die letzte optional ist. 
  35 
tung von Austauschmaßnahmen und von beruflichen Praktika. Die Aufgaben 
können einzeln, im Rahmen von zwei Unterrichtsstunden oder für kleinere Pro-
jekte, die einen halben Tag in Anspruch nehmen, eingesetzt werden (vgl. Vat-
ter/Zapf 2012: 12 ff.). Obwohl offenbar viele Prinzipien guter Aufgaben zur Förde-
rung der IKK nach Caspari/Burwitz-Melzer (2014A) berücksichtigt werden, han-
delt es sich nicht um Lernaufgaben, so wie sie in dieser Arbeit definiert wurden: 
Zwar werden für eine Doppelstunde oder einen Vormittag bestimmte Aufgaben-
abfolgen vorgeschlagen: In einer empfohlenen Kombination machen sich die 
SuS beispielsweise zunächst die Migrationsbewegungen der eigenen Familie 
und der Familien ihrer Mitschüler bewusst. Als zweite Aufgabe werden mehrere 
Optionen vorgeschlagen, darunter ein Experiment zur Proxemik.16 Die relativ 
freie Kombinierbarkeit der Aufgaben hat jedoch zur Folge, dass es sich nicht um 
ganzheitliche Lernaufgaben nach den bereits erläuterten Konstruktionsprinzipien 
handelt, sondern eher um flexibel einsetzbare Einzelaufgaben, die häufig aus 
zwei bis drei Teilaufgaben bzw. Übungen bestehen. 
Eine weitere Quelle, die für die Materialrecherche genutzt wurde, war das Berli-
ner Medienforum, welches auch Arbeitsmaterial für längere Unterrichtseinheiten 
oder für größere Projekte zur Verfügung stellt. Besonders der umfangreiche Be-
stand an RAABITS-Materialen bietet jahrgangsübergreifend detaillierte Planungs- 
und Aufgabenvorschläge für eine große Anzahl an Themen und für alle Kompe-
tenzen. In den eingesehenen Materialen werden landeskundliche oder interkultu-
relle Themen allerdings häufig behandelt, um eine (oder mehrere) funktionale 
kommunikative Kompetenz(en) zu fördern. Bei manchen Unterrichtseinheiten 
(z.B. Prel 2013) ist auch die Förderung der IKK ein erklärtes Unterrichtsziel, eine 
klare Fokussierung ist jedoch nicht gegeben, weil Leseverstehen und mündliche 
Kommunikation sowie Wortschatzarbeit gleichermaßen gefördert würden (vgl. 
Prel 2013: 10). Wie die folgenden Ausführungen zeigen werden, erfüllt auch das 
für die Analyse ausgewählte Beispiel von Schwemer (2009) nicht alle Kriterien 
einer Lernaufgabe mit Fokus auf der IKK. Die Entscheidung fiel auf das Doku-
ment, weil sich die Fokussierung auf die IKK bereits im Titel manifestiert und die 
Materialien dem Anliegen dieser Arbeit am ehesten zu entsprechen scheinen. 
Dieser Eindruck soll im Folgenden geprüft werden. 
                                                        
16 Die SuS testen, wann sie zu großen oder zu geringen körperlichen Abstand zum Kommunikati-
onspartner als störend empfinden und machen sich bewusst, dass dies nicht nur von Person zu 
Person unterschiedlich ist, sondern auch stark kulturabhängig ist. 
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4.2 Handelt es sich um eine Lernaufgabe mit Fokus auf der interkulturel-
len Kompetenz? 
4.2.1 Ist die Förderung der interkulturellen Kompetenz übergeordnetes und 
transparentes Ziel? 
Die Förderung ist IKK ist eindeutig transparentes Ziel der für fünf bis acht Unter-
richtsstunden geplanten Unterrichtseinheit. Als Teilbereiche werden Landeskun-
de (Frankophonie, Migration/Immigration, koloniale Vergangenheit), interkulturel-
les Lernen und Fremdverstehen genannt (vgl. Schwemer 2009: 1 [R])17. In der 
Zielsetzung wird unterstrichen, dass die SuS vor allem lernen, interkulturelles 
Lernen als Prozess zu begreifen (vgl. Schwemer 2009: 4 [R]). Dass das Lernziel 
nicht nur gegenüber der Lehrkraft, sondern ebenfalls gegenüber den SuS trans-
parent gemacht wird, zeigt sich in den Aufgabenstellungen zu Beginn der Einheit. 
Es wird darauf hingewiesen, dass in den folgenden Unterrichtsstunden das The-
ma der Migration behandelt werde und die SuS wiederholt Einstellungsbarometer 
ausfüllen würden, um sich ihre persönliche Wahrnehmung der Migration bewusst 
zu machen (vgl. Schwemer 2009: 3 [M]). Zwar wird auf der Titelseite bei den ge-
förderten Kompetenzen neben der IKK und dem Fremdverstehen auch das Le-
severstehen genannt. Jedoch spricht der Titel der Unterrichtseinheit eindeutig 
dafür, dass die Förderung der IKK im Mittelpunkt steht und andere Kompetenzen 
integriert gefördert werden. 
4.2.2 Handelt es sich um eine Lernaufgabe? 
Die Unterrichtseinheit versteht sich nicht explizit als Lernaufgabe. Dennoch wer-
den wesentliche Merkmale nach Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 7, 8) erfüllt: Das 
Thema ist nicht nur mit Blick auf den RLP relevant (z.B. Einwanderung und Le-
ben in einer multikulturellen Gesellschaft; kulturelles Leben in frankofonen Län-
dern; Zukunftsvisionen; aktuelle soziale und politische Fragen und Entwicklungen 
in Frankreich oder anderen frankofonen Ländern, vgl. Senatsverwaltung 2014: 
31-33), sondern gleichzeitig authentisch, weil es insbesondere in Europa hochak-
tuell und in der politischen und öffentlichen Debatte sehr präsent ist. Dies zeigt 
sich in Berlin aktuell beispielsweise an den Diskussionen um die von Flüchtlingen 
besetzte Gerhart-Hauptmann-Schule. Auch ist durchaus denkbar, dass einige 
                                                        
17 Die Seitenzahlen des Dokuments sind nicht fortlaufend, die einzelnen Kapitel beginnen jeweils 
mit Seite 1. Im Kurzbeleg der vorliegenden Arbeit gibt der in eckigen Klammern gesetzte Buch-
stabe nach der Seitenzahl Auskunft darüber, um welches Kapitel es sich handelt: R=Reihe, 
V=Verlauf, M=Material, L=LEK, K=Kontext, M=Mediothek.  
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der Lerner selbst Erfahrung mit Migration gemacht haben oder entsprechende 
Personen kennen.  
In der Einheit werden ebenfalls sprachliche Prozesse ausgelöst: Viele Aufgaben 
werden schriftlich bearbeitet, die SuS müssen jedoch auch kleine Präsentationen 
halten (vgl. Schwemer 2009: 14 [M]) oder mündlich Bilder beschreiben (vgl. 
Schwemer 2009: 3 [M]). Darüber hinaus gibt es in Form von Diskussionen auch 
interaktive Elemente (vgl. Schwemer 2009: 3 [M]). 
Auch wenn die Zielaufgabe vor Beginn der Unterrichtseinheit nicht erklärt wird, 
kann den Materialien Produktorientierung attestiert werden. Am Ende der Unter-
richtseinheit steht eine Lernerfolgskontrolle (vgl. Schwemer 2009: 1, 2 [L]), die 
durch die Gesamtheit der Einzel- und Teilaufgaben vorbereitet wird: Das in der 
Unterrichtseinheit erworbene Wissen ist für die Analyse (Aufgabe 2) der in dem 
Comic ausgedrückten Kritik an der abweisenden Festung Europa und der Sicht-
weise(n) der Afrikaner auf den europäischen Kontinent (von Eldorado bis riskante 
Fata Morgana/Illusion) vielleicht nicht unbedingt erforderlich, jedoch in jedem Fall 
sehr hilfreich. Die dritte Aufgabe kann hingegen nur bearbeitet werden, weil die 
verschiedenen Stufen der interkulturellen Kommunikation in der Stunde zuvor er-
arbeitet und angewandt wurden. Im abschließenden Kommentar des Comics 
(Aufgabe 4) wird ausdrücklich verlangt, dass die SuS einbringen, was sie in der 
Unterrichtseinheit gelernt haben. Ihre Positionen müssen somit unter Rückgriff 
auf ausgewählte Inhalte erörtert und begründet werden. 
Aufgrund ihrer hohen Komplexität ist die Lernaufgabe am ehesten dem Konstruk-
tionsprinzip II nach Caspari/Bechtel (2014) zuzuordnen: Sie beinhaltet die Aus-
einandersetzung mit mehreren authentischen Texten und unterschiedlichen 
Textsorten18. Das anspruchsvolle Thema wird in Subthemen untergliedert, die in 
jeder Unterrichtsstunde einen Schwerpunkt bilden. Dementsprechend bearbeiten 
die SuS sukzessive Einzelaufgaben, die sprachlich und kompetenzbezogen wie 
erläutert produktorientiert auf die Zielaufgabe vorbereiten. Allerdings handelt es 
sich nicht im engeren Sinne um eine „lebensweltlich orientierte kommunikative 
Situation“ (Caspari/Bechtel 2014: 13), sondern eher um eine theoretische Aus-
einandersetzung mit einem authentischen und für die SuS relevanten Themen-
komplex. Dafür wird in Form des finalen Kommentars, der aus der Perspektive 
eines Journalisten geschrieben wird, zwar wie bei Lernaufgaben üblich ein situa-
tiver Rahmen geschaffen. Dieser ist jedoch sehr theoretisch und zielt nicht primär                                                         
18 Für weitere Informationen zu den Texten s. Kap. 4.4.1. 
  38 
auf die Bewältigung einer Situation ab, so wie sie in der Lebenswelt der SuS vor-
kommen könnte. Am Ende ist auch keine Präsentation sondern ein schriftliches 
Produkt vorgesehen. 
 
4.3 Welche Bereiche der interkulturellen Kompetenz werden gefördert? 
4.3.1 Vorüberlegung: geforderte vs. geförderte Bereiche der interkulturellen 
Kompetenz 
Die folgende Aufgabenanalyse basiert wie erläutert auf der Aufgabentypologie 
von Caspari/Schinschke (2009). Bei der Darstellung der Typologie wurde bereits 
erwähnt, dass diese sowohl die Zielsetzung der Aufgabe als auch die Anforde-
rungen berücksichtigt. Bei der folgenden Aufgabenanalyse stellt sich daher die 
Frage, ob lediglich analysiert werden soll, welche Teilkompetenzen die Aufgabe 
fordert oder ob auch berücksichtigt werden soll, welche weiteren Fähigkeiten und 
Fertigkeiten die Aufgabe möglicherweise fördert. In diesem Zusammenhang ist 
zunächst festzustellen, dass Caspari/Schinschke (2009) Aufgaben zum Erwerb 
interkulturellen Wissens nicht berücksichtigen. So erfordert beispielsweise das 
Lesen eines Textes über ein den SuS völlig neues landeskundliches Thema kein 
Wissen, dennoch fördert es den Erwerb entsprechenden Wissens. Das gleiche 
Prinzip gilt auch für die in der Aufgabentypologie berücksichtigten Ziele bzw. 
Aufgabenformen: Wenn die SuS z.B. in einem Roman die Perspektive eines 
Franzosen auf Deutschland analysieren, fordert die Aufgabe keine Fähigkeiten 
und Fertigkeiten aus dem Bereich der Einstellungen. Dennoch ist sicherlich nicht 
auszuschließen, dass die Analyse Auswirkungen auf die Wahrnehmung der 
deutschen Kultur oder das Selbstbild der SuS hat und somit auch eine Entwick-
lung im Bereich der Einstellungen fördern kann. Dennoch sind derlei Effekte von 
der jeweiligen Person und dem Maß ihrer Sensibilität für interkulturelle Fragen 
abhängig und fallen daher zu einem großen Teil in den spekulativen Bereich. 
Somit beschränkt sich die folgende Analyse auf die Anforderungen, die direkt aus 
den Materialien und der Aufgabenstellung abzuleiten sind. Bei der Zielaufgabe in 
Form der Leistungserfolgskontrolle sollen die Teilaufgaben einzeln und detailliert 
analysiert werden. Bei den Einzelaufgaben fällt die Analyse etwas knapper aus, 
da die Berücksichtigung aller Einzelaufgaben inklusive häufig mehrerer Teilauf-





Die Arbeitsgrundlage der Zielaufgabe ist ein Auszug aus einem authentischen 
Comic mit dem Titel L´île aux oiseaux von Hissa Nsoli und Patrick de Meersman, 
dessen zentrale Aussage für ein besseres Verständnis kurz dargelegt werden 
muss. Der Auszug beginnt mit der Frage einer Frau an den Protagonisten, ein 
afrikanischer Junge, ob dieser überhaupt wisse wie „cette fameuse Europe“19 
(Schwemer 2009: 1 [L]) überhaupt aussehe. Da der Protagonist verneint, erzählt 
ihm die Frau die Geschichte von Amadou und seinem Weg nach Europa. Dieser 
erhält auf seiner Reise ganz unterschiedliche Auskünfte über sein Ziele: Einige 
versprechen ihm „un majesteux Eldorado“20 (Nsoli/de Meersmann zitiert nach: 
Schwemer 2009: 1 [L]), andere „un mirage hasardeux“21 (Nsoli/de Meersmann zi-
tiert nach: Schwemer 2009: 1 [L]). Am Ende seines Weges steht Amadou vor den 
verschlossen Türen Europas und versteht, warum dieser Kontinent „la forteres-
se“22 (Nsoli/de Meersmann zitiert nach: Schwemer 2009: 1 [L]) genannt wird. Eu-
ropa „semble avoir choisi de se replier sur elle-même, devenant une espace où 
tout non-citoyen de la convention de Schengen ne pouvait désormais plus accé-
der librement“23 (Nsoli/de Meersmann zitiert nach: Schwemer 2009: 1 [L]). In der 
unteren Hälfte der Seite stehen sich zwei Bilder gegenüber: die Vorstellungen 
des Protagonisten von einem Kontinent mit unbegrenzten Möglichkeiten und Eu-
ropa als düstere und abweisende Festung. Das Arbeitsmaterial  umfasst eben-
falls Wortschatzhilfen in Form von deutschen Übersetzungen und französischen 
Erklärungen. 
Aufgabe 1: Resümee des Comics 
Die erste Aufgabe besteht in der Zusammenfassung des Comics. Dafür ist zu-
nächst erforderlich, dass die SuS den Text des Comic-Auszugs lesen und sich 
die Bilder ansehen. Auch wenn es im Resümee noch nicht darum geht, bestimm-
te Elemente des Comics zu analysieren oder zu interpretieren, sollten die SuS 
die zentrale Aussage erkennen. Dafür müssen sie das Gelesene verstehen, die 
Bilder deuten und das Zusammenspiel des Textes und der visuellen Elemente                                                         
19 Dieses berühmte und großartige Europa (Übersetzung des Verfassers). 
20 Ein majestätisches Eldorado (Übersetzung des Verfassers). 
21 Eine riskante Fata Morgana/Illusion (Übersetzung des Verfassers). 
22 Die Festung (Übersetzung des Verfassers). 
23 Europa schien entschieden zu haben sich abzuschotten und zu einem Ort zu werden, zu dem 
Nicht-Bürger der Staaten des Schengener Abkommens keinen freien Zugang haben (Überset-
zung des Verfassers). 
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erkennen. Die Anforderungen liegen in diesem Aufgabenteil somit vorwiegend im 
Leseverstehen und in der literarisch-ästhetischen Rezeption der Bilder. Für das 
inhaltliche Verständnis des Comics ist thematisches Hintergrundwissen hilfreich, 
da fremdkulturelles Wissen über historische, geographische und politische Zu-
sammenhänge das Verständnis erheblich erleichtert. Die Aufgabe fordert an die-
ser Stelle jedoch keine aktive Anwendung dieses Wissens, da es nicht um die 
Wiedergabe und die Feststellung von Vorwissen geht, sondern lediglich um Hin-
tergrundwissen. Dies gilt auch für den zweiten zentralen Anforderungsbereich 
der Aufgabe, dem Schreiben des Resümees. Da es sich dabei jedoch um eine 
produktive Tätigkeit handelt, ist fremdsprachliches Können/Verhalten erforderlich, 
auch wenn keine interkulturelle Begegnungssituation gegeben ist. Der Adressat 
der Kommunikation ist die Lehrkraft, die das Resümee liest. Da andere Teilberei-
che der IKK in der Aufgabe nicht gefordert werden, kann abschließend konsta-
tiert werden, dass der Schwerpunkt dieser Aufgabe auf den funktionalen kom-
munikativen Kompetenzen, d.h. dem Leseverstehen und dem Schreiben, liegt. 
Aufgrund des Themas des zu resümierenden Arbeitsmaterials wird die IKK im 
Sinne der integrativen Verzahnung aller Kompetenzen berührt. 
Aufgabe 2: Analyse der Kritik des Comics an Europa und Afrika 
Die zweite Aufgabe besteht darin, die im Comic ausgedrückte Kritik an „den Eu-
ropäern“ aber gleichzeitig auch an „den Afrikanern“ zu analysieren und dabei den 
Stil des Comics zu berücksichtigen. Aus den Hinweisen zur Durchführung der 
Aufgabe geht hervor, dass sich letzteres vor allem auf die visuellen Elemente des 
Comics bezieht (vgl. Schwemer 2009: 2 [L]). Im Gegensatz zur ersten Aufgabe 
ist in der Analyse die aktive Anwendung des Wissens erforderlich, weswegen sie 
am ehesten der Aufgabenform „(schriftliche) Aufgaben mit Schwerpunkt `Anwen-
dung von Wissen´, z.B. zur Interpretation literarischer Texte oder zur Deutung 
von Stereotypen / Vorurteilen / critical incidents“ (Caspari/Schinschke 2009: An-
hang) entspricht. In der Aufgabe wird zwar nicht explizit gefordert, dass bei der 
Analyse thematisches Hintergrundwissen eingebracht werden soll. Versteht man 
die Analyse gemäß dem Erwartungshorizont (vgl. Schwemer 2009: 3 [L]) jedoch 
als ersten Schritt der Interpretation und nicht nur als detaillierte Beschreibung 
einzelner Elemente, wird der Einbezug von Hintergrundwissen implizit gefordert. 
Für eine fundierte Einordnung der im Comic deutlich ausgedrückten Kritik an Eu-
ropa – eine hermetisch abgeriegelte Festung, die niemanden hereinlässt und den 
eigenen atomaren Giftmüll nach außen transportiert – müssen die SuS Kenntnis-
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se über die sozioökonomische und politische Situation in Afrika und Europa ha-
ben. Noch wichtiger sind diese Kenntnisse bei der Analyse der wesentlich subti-
leren Kritik an der afrikanischen Sichtweise auf Europa, welche nur zwei stereo-
type Extreme widerspiegelt und sehr undifferenziert ist. Neben fremdkulturellem 
Wissen erfordert die Aufgabe auch fremdsprachliches Wissen, weil in der Analy-
se neben der Symbolik der Zeichnungen auch die sehr bildhafte Sprache (z.B. la 
forteresse und die martialische Konnotation des Begriffs) berücksichtigt werden 
sollte. Darüber hinaus ist in der Aufgabe strategisches Wissen gefragt, weil bei 
der Analyse der dargestellten Sichtweise auf Europa Wissen über die kulturelle 
Geprägtheit der menschlichen Wahrnehmung einbezogen werden muss. Auch 
wenn sich die SuS mit einer Fremdperspektive auf Europa auseinandersetzen, 
ist ein Perspektivenwechsel nicht erforderlich. Allerdings müssen sie aufgrund 
der schriftlichen Bearbeitung abermals sprachlich handeln und fremdsprachliches 
Können/Verhalten beweisen. Die soeben genannten Anforderungsbereiche wer-
den für die vorliegende Aufgabenform auch bei Caspari/Schinschke (2009: An-
hang) genannt. Im Mittelpunkt der Aufgabe steht somit die Förderung mehrerer 
Dimensionen interkulturellen Wissens. 
Aufgabe 3: Bestimmung der Stufe der interkulturellen Kommunikation 
Aufgabe 3 verlangt eine begründete Einordnung der Sichtweisen zweier Figuren 
des Comics. Es handelt sich um eine weitere Analyse, die diesmal das Thema 
der interkulturellen Kommunikation zum Gegenstand hat und somit explizit einen 
Aspekt der IKK behandelt: Es geht um die Sichtweise auf eine fremde Kultur und 
den Umgang mit kulturellen Differenzen, der auf den verschiedenen Bewusst-
seinsstufen zwischen Ignoranz bzw. Unter- oder Überlegenheitsgefühl (Stufe 1) 
und Akzeptanz bzw. Wahrnehmung kultureller Unterschiede als Bereicherung 
(Stufe 4) rangiert (vgl. Schwemer 2009: 19 [M]). Dabei müssen die SuS das in 
der vorherigen Stunde erlernte Wissen schriftlich anwenden. Somit entsprechen 
die Aufgabenform und die Anforderungstypen denen aus Aufgabe 2, allerdings 
ist die Gewichtung eine andere: Im Vergleich zu Aufgabe 2 spielen fremdkulturel-
les Wissen und fremdsprachliches Wissen eine untergeordnete Rolle. Im Vorder-
grund steht die Anwendung von strategischem Wissen, da ein Teilbereich der 
IKK selbst Gegenstand der Analyse ist. 
Aufgabe 4: Kommentar zum Comic  
Die letzte Aufgabe der Lernerfolgskontrolle besteht im Schreiben eines Kommen-
tars aus der Perspektive eines mit dem Thema vertrauten Journalisten. Dabei 
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werden die SuS explizit dazu aufgefordert, ihr im Unterricht erworbenes Wissen 
mit einzubeziehen. Die Aufgabe ist keiner der von Caspari/Schinschke (2009) 
genannten Aufgabenformen eindeutig zuzuordnen: Aufgrund der erforderlichen 
Wissensanwendung handelt es sich um eine ähnliche Aufgabenform (schriftliche 
Aufgabe mit Schwerpunkt `Anwendung von Wissen´) wie in den Aufgaben 2 und 
3: „landeskundliches Faktenwissen“ (Caspari/Schinschke 2009: 276) und 
„Kenntnisse über Auto- und Heterostereotype“ (Caspari/Schinschke 2009: 276) 
aus dem Bereich fremdkulturelles Wissen spielen in der Argumentation ebenso 
eine wichtige Rolle wie Wissen über die kulturelle Geprägtheit „der menschlichen 
Wahrnehmung und Wertung“ (Caspari/Schinschke 2009: 276), welches dem 
strategischen Wissen zugeordnet wird.  
Darüber hinaus sind jedoch auch Elemente der Aufgabenform „Aufgaben zur 
Feststellung von Einstellungen, z.B. gegenüber anderen Lebensweisen“ (Caspa-
ri/Schinschke 2009: Anhang) gefragt. Im Falle dieser Aufgabe geht es um die 
Einstellung zum Comic und zu den dargestellten Sichtweisen der Figuren. An 
dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass Caspari/Schinschke (2009: 
279) ein Aufgabenbeispiel für einen Kommentar abbilden, welches im Bereich 
Anwendung von Wissen und nicht von Einstellungen/Bereitschaft verortet wird. 
Dies erscheint verwunderlich, da ein Kommentar auch den Ausdruck von Mei-
nungen und Einstellungen beinhaltet - zumindest gilt dies für die Textsorte des 
journalistischen Kommentars, der in Aufgabe 4 verlangt wird. Somit sollen die 
SuS ihre persönlichen Einstellungen in den Kommentar einfließen lassen, auch 
wenn dabei die Rolle eines Journalisten angenommen wird. 
Da in der Aufgabenstellung nicht präzisiert wird, ob es sich um die Perspektive 
eines deutschen bzw. europäischen Journalisten oder einen Kommentator aus 
einem afrikanischen Land handelt kann, ist möglich, dass die SuS die Perspekti-
ve eines afrikanischen Journalisten wählen. In dem Fall wäre die Fähigkeit zum 
Perspektivenwechsel erforderlich. Wahrscheinlicher ist jedoch, dass ein Kom-
mentar aus Sicht eines deutschen bzw. europäischen Journalisten erwartet wird, 
was mit der Koordination einer europäischen Perspektive mit einer afrikanischen 
verbunden wäre. In beiden Fällen ist strategisches Können/Verhalten sowie 
fremdsprachliches Können/Verhalten gefragt (vgl. Caspari/Schinschke 2009: An-
hang). 
In Aufgabe 4 konnten somit Anforderungen aus allen drei Dimensionen der IKK 
nachgewiesen werden. Wie stark die einzelnen Teilbereiche zum Tragen kom-
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Die Lernaufgabe beginnt mit zwei Einzelaufgaben (M1, M2, vgl. Schwemer 2009: 
2 [M]) vornehmlich aus dem Bereich Einstellungen/Bereitschaft: Die Schüler no-
tieren in zehn Sätzen, was Migration für sie bedeutet. Obwohl dabei auch Aspek-
te aus dem Bereich Wissen einfließen können, steht die persönliche Einstellung 
bzw. Wahrnehmung des Themas im Vordergrund. Anschließend reflektieren die 
SuS, ob die ihnen die Aufgabe leicht oder schwer fiel, begründen ihre Antwort 
und vergleichen sie mit denen der Mitschüler. 
Anschließend lernen die SuS das persönliche Schicksal des Migranten Kingsley 
kennen. Zunächst (M3, vgl. Schwemer 2009: 3 [M]) beschreiben sie Fotos von 
der Person und ihrem Versuch der Migration in einem kleinen Boot, stellen sich 
seine Absichten vor und diskutieren in der Klasse, aus welchen Gründen Kings-
ley sein Leben riskiert. Im Vordergrund stehen Anforderungen aus dem Bereich 
Können/Verhalten, weil sich die SuS in die Situation des afrikanischen Migranten 
hineinversetzen sollen. In M4 (vgl. Schwemer 2009: 4 [M]) werden die Motive für 
Kingsleys Migration vertieft: Die SuS lesen einen Ausschnitt aus seinem authen-
tischen Tagebuch24 und notieren die Gründe. Auch wenn die Aufgabe dem Wis-
senserwerb dient und dazu beitragen kann, die persönliche Situation des Prota-
gonisten zu verstehen, liegen die Anforderungen dieser Aufgabe vor allem im 
Leseverstehen. 
In der letzten Aufgabe (M5, vgl. Schwemer 2009: 5 [M]) beantworten die SuS in 
einem Barometer, ob und in welchem Maße sie sich mit Kingsleys Verhalten 
identifizieren können und ob sie seine Entscheidung verstehen können. Beide 
Angaben müssen kurz begründet werden. Die Aufgabe erfordert daher vor allem 
Fähigkeiten und Fertigkeiten aus den Bereichen Wissen und Können/Verhalten. 
3. Stunde 
Die dritte Unterrichtsstunde wird den Ursachen der Migration im Allgemeinen und 
dem Erwerb des entsprechenden Wortschatzes gewidmet. In M6 (vgl. Schwemer 
2009: 8 [M]) erhalten die SuS Kärtchen mit thematischem Wortschatz, für den sie 
– falls nötig mit Hilfe von Wörterbüchern – eine Übersetzung vornehmen, die auf                                                         
24 Für weitere Informationen zu den Texten s. Kap. 4.4.1. 
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der Rückseite der Kärtchen notiert wird. Dabei werden die Kärtchen entweder 
den facteurs d´attraction (Sogfaktoren) oder facteurs de rejet (Druckfaktoren) zu-
geordnet. Dann bilden die SuS für beide Gruppen Unterkategorien. In Form von 
M7 (vgl. Schwemer 2009: 10 [M]) bekommen sie ein Arbeitsblatt mit einer Vorla-
ge für eine Mindmap, in die sie die Ergebnisse eintragen können. In M9 (vgl. 
Schwemer 2009: 12 [M]) studieren die Lerner eine Karte, die Auskunft über die 
von Afrika ausgehenden Migrationsströme (auch die innerafrikanischen) gibt. Sie 
notieren die wichtigsten Aspekte und schreiben unter Verwendung der Informa-
tionen aus der Karte einen Text über die Migration der afrikanischen Länder. Die 
Aufgaben der dritten Stunde beinhalten abgesehen vom fremdsprachlichen Kön-
nen/Verhalten keine Anforderungen aus den drei Dimensionen der IKK. Sie die-
nen jedoch offensichtlich dem Erwerb von themenspezifischem Wortschatz und 
fremdkulturellem Wissen. 
4./5. Stunde 
In M10 (vgl. Schwemer 2009: 13 [M]) lesen die SuS zunächst einen Sachtext 
über die innerafrikanische Migration und vergleichen diesen mit dem Text, den 
sie zuvor selbst zum Thema geschrieben haben. Dann lesen sie einen zweiten 
Sachtext mit dem Titel La fuite des cerveaux über die Migration Gutausgebildeter 
und arbeiten die wichtigsten Informationen zum Thema heraus. Für beide Texte 
liegen Verständnishilfen in Form deutscher Übersetzungen und französischer Er-
klärungen vor. Auch in diesen Aufgaben werden keine Teilbereiche der IKK ge-
fordert, sie dienen dem Erwerb von fremdkulturellem Wissen. 
6./7. Stunde 
Die Stunden 6 und 7 beginnen mit der Lektüre des Auszugs des literarischen 
Textes (M12, vgl. Schwemer 2009: 15 [M]) Contours du jour qui vient der afrika-
nischen Schriftstellerin Léonora Miano. Der Text ist wegen seiner starken Meta-
phorik sehr anspruchsvoll und bietet eine kritische Perspektive auf das Thema 
der afrikanischen Migration. Am Ende des Auszugs werden baobabs und flaboy-
ants, Affenbrot- und Flammenbäume erwähnt, die auf die afrikanischen Bürger 
herabblickten und die – könnten sie sprechen – sagen würden, dass die größte 
Blasphemie, die Afrikaner begehen würden, in der Unfähigkeit liege, sich selbst 
zu betrachten / sich sich selbst zuzuwenden: « S´ils pouvaient nous parler, ils 
nous diraient que notre plus grande faute, le blasphème perpétuel que nous 
commettons, réside dans cette incapacité à nous envisager nous-mêmes » (Mia-
no zitiert nach: Schwemer 2009: 15 [M]).  
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Die kreative Aufgabe der SuS liegt nach der Lektüre darin, einen Affenbrot- oder 
Flammenbaum sprechen zu lassen, indem sie einen Text schreiben, der die In-
halte des Buchausschnitts aufgreift. Die Aufgabe kann der Aufgabenform „schrift-
liche Aufgaben mit Schwerpunkt „Perspektivenübernahme“, z.B. im Umgang mit 
literarischen Texten oder Sachtexten“ (Caspari/Schinschke 2009: Anhang) zuge-
ordnet werden. Damit gehen zum einen Anforderungen aus dem Bereich Einstel-
lungen/Bereitschaft einher. Besonders anspruchsvoll ist dabei, dass die Perspek-
tive eines Affenbrot- oder Flammenbaums eingenommen werden muss und so-
mit ein hohes Maß an persönlich-psychologischen Einlassen auf die metaphori-
sche Sprache des Textes voraussetzt wird. Dabei wird der Zugang zur Aufgabe 
dadurch ein wenig erleichtert, dass die SuS zuvor als Hausaufgabe Bilder von 
den Bäumen im Internet recherchiert und ausgewählt haben. Auch wenn die per-
sönliche Einstellung der SuS auf die Fremdkultur nicht explizit gefragt ist, kommt 
sie bei dieser Aufgabenform zum Tragen (vgl. Caspari/Schinschke 2009: An-
hang). Außerdem werden Anforderungen aus dem Bereich Können/Verhalten 
gestellt. Dies betrifft, wie Caspari/Schinschke (2009: Anhang) konstatieren, die 
fremdsprachliche Dimension und strategische Dimension. Darüber hinaus wer-
den im speziellen Fall dieser Aufgabe zusätzlich sehr große Anforderungen an 
das kulturell angemessene fremdsprachliche Handeln gestellt, weil der potenziell 
kritische Text nicht nur aus afrikanischer Perspektive geschrieben wird, sondern 
gleichzeitig an ein Kollektiv afrikanischer Adressaten gerichtet ist. Ebenso wird 
bei dieser Aufgabenform umfangreiches strategisches und fremdkulturelles Wis-
sen vorausgesetzt (vgl. Caspari/Schinschke 2009: Anhang). Nach der Bearbei-
tung der Aufgabe werden die Texte verglichen und die SuS legen eine Liste mit 
Unterschieden an. 
In M14 (vgl. Schwemer 2009: 16 [M]) schätzen die SuS auf einer Skala ein, ob 
ihnen das Verstehen der metaphorischen Bedeutung des Textes leicht oder 
schwer gefallen ist und begründen ihre Meinung. Anschließend vergleichen sie 
schriftlich ihre eigene Fähigkeit, sich selbst zu betrachten / sich sich selbst zuzu-
wenden, mit der im Text beschriebenen. Dabei gehen sie besonders auf die Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede und deren Ursachen ein. Die Aufgabe kann in 
„schriftliche Aufgaben zum reflektierten Vergleich kultureller Phänomene unter 
Berücksichtigung kultureller Strukturen und Systeme“ (Caspari/Schinschke 2009: 
Anhang) eingeordnet werden und bringt somit Anforderungen an fremdkulturelles 
und strategisches Wissen sowie an fremdsprachliches Können/Verhalten mit 
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sich. Dabei ist zu berücksichtigen, dass bei dem Vergleich die individuelle Per-
sönlichkeit der SuS im Vordergrund steht. 
8. Stunde 
In der letzten Stunde (M15, vgl. Schwemer 2009: 18 [M]) sollen die SuS reflektie-
ren, ob sich ihre persönliche Wahrnehmung der Migration in Afrika im Verlauf der 
Lernaufgabe verändert hat. Dazu werden zunächst vier Etappen der interkulturel-
len Kommunikation erarbeitet: Die Lerner ordnen Aussagen wie „Ma façon de fai-
re est la meilleure“25 (Schwemer 2009: 18 [M]) oder „Laissez-nous travailler en-
semble de manière commune et enrichissante“26 (Schwemer 2009: 18 [M]) den 
entsprechenden Etappen zu. Anschließend wählen sie eine Person aus, die sie 
im Verlauf der Lernaufgabe kennengelernt haben und formulieren für jede Etap-
pe der interkulturellen Kommunikation, wie sie die Person wahrnehmen und war-
um. Dabei gehe es nicht darum, die tatsächliche persönliche Wahrnehmung zu 
formulieren, sondern um das Verständnis des Themas der interkulturellen Kom-
munikation (vgl. Schwemer 2009: 19 [M]). Da die SuS das Thema deduktiv selbst 
erarbeiten, erfordert die Aufgabe fremdkulturelles und strategisches Wissen. Vor 
allem dient sie jedoch dem Erwerb dieses Wissens und kann daher in keine der 
von Caspari/Schinschke (2009: Anhang) genannten Aufgabenformen eingeord-
net werden. 
Zuletzt antworten sie auf die Frage, auf welcher Stufe der interkulturellen Kom-
munikation sie sich persönlich befinden. Dazu sehen sie sich nochmals die von 
ihnen im Rahmen der Lernaufgabe ausgefüllten Wahrnehmungsbarometer an. 
Die Aufgabe kann keiner Aufgabenform von Caspari/Schinschke (2009: Anhang) 
zugeordnet werden. Sie erfordert Wissen über die Etappen der interkulturellen 
Kommunikation sowie die Reflexion der eigenen Wahrnehmung und stellt somit 
auch Anforderungen aus dem Bereich persönliche Einstellungen. Da die Aufgabe 
schriftlich bearbeitet wird, ist ebenfalls fremdsprachliches Können/Verhalten not-
wendig. 
4.4 Erfüllt die Aufgabe die Anforderungen an gute Lernaufgaben mit Fo-
kus auf der interkulturellen Kompetenz? 
Die folgende Analyse basiert auf den Anforderungen an gute Lernaufgaben mit 
Fokus auf der IKK, die im Zwischenfazit 1 auf der Grundlage der Arbeiten von                                                         
25 So wie ich es mache ist es am besten (Übersetzung des Verfassers). 
26 Lasst uns gemeinsam und auf bereichernde Art zusammenarbeiten (Übersetzung des Verfas-
sers). 
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Müller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth (2006) und Caspari/Burwitz-Melzer 
(2014A) definiert wurden. 
4.4.1 Sind das Thema und die Inhalte geeignet? 
In der Lernaufgabe werden vor dem Hintergrund der afrikanischen Migration 
nicht nur Aspekte afrikanischer Kultur(en) thematisiert, sondern auch afrikanische 
Wahrnehmungen Europas und dessen Einwanderungspolitik. Es wird nicht präzi-
siert, um welche afrikanischen oder europäischen Länder es geht. Der Fokus 
liegt auf aktuellen Entwicklungen und Problemen, die mehrere afrikanische Län-
der betreffen sowie der EU als politische Institution. Somit wird ein Aufeinander-
treffen von heterogenen Kulturen dargestellt, wobei vor allem soziokulturelle Un-
terschiede aber auch historische und politische Aspekte behandelt werden.  
Alle in der Lernaufgabe verwendeten Texte und Materialen sind authentisch. Die 
Fotos in M3 (vgl. Schwemer 2009: 3 [M]) und der Text, in dem Kingsley seine 
Migrationsmotive darlegt, (M4, vgl. Schwemer 2009: 4 [M]) stammen aus einem 
von Jobard/Saugues (2006) herausgegebenen Werk, welches auf dem „Carnet 
de route d´un immigrant calndestin“ (Schwemer 2009: 4 [M]) basiert. Die in M10 
(vgl. Schwemer 2009: 13 [M]) behandelten Sachtexte zur innerafrikanischen Mi-
gration und zur Abwanderung der Gutausgebildeten wurden dem Atlas de 
l´Afrique (Smith 2005) entnommen. Der kritische Text zur Selbstwahrnehmung 
der Afrikaner ist ein Auszug aus einem literarischen Text von Miano (2006). Auch 
der in der Lernerfolgskontrolle eingesetzte Comic-Auszug ist wie bereits erläutert 
authentisch. 
Dank der authentischen Texte lernen die SuS teils reale, teils fiktive Personen als 
Stellvertreter afrikanischer Kulturen kennen (Kingsley, die Schriftstellerin Léonora 
Miano sowie den Comic-Protagonisten und Amadou), was laut Caspari/Burwitz-
Melzer (2014A: 36) besonders lernförderlich ist. Die Differenzen zwischen den 
Personengruppen sind sowohl sozioökonomischer (Kingsley und seine Migrati-
onsgründe) als auch kultureller (die von Miano geäußerte Kritik an der Selbst-
wahrnehmung der Afrikaner) und politischer Natur (die Abweisung Amadous 
durch die EU). Eine Konfrontation des Lerners mit Neuem bzw. eine Differenzie-
rung von Bekanntem findet vor allem in drei Aufgaben statt: Zum einen machen 
sich die SuS in M9 bewusst, dass die afrikanische Migration vor allem innerhalb 
Afrikas stattfinde und nur zu einem vergleichsweise geringen Teil Europa betreffe 
(vgl. Schwemer 2009: 12 [M]). Außerdem erfahren sie in M10, dass zu den Mi-
granten häufig auch die am besten Ausgebildeten gehören würden (vgl. Schwe-
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mer 2009: 13 [M]). Darüber hinaus setzen sie sich auch aus afrikanischer Per-
spektive mit Kritik an der Migration und an der Vorstellung vieler Afrikaner von 
Europa auseinander (LEK, vgl. Schwemer 2009: 1 [L]), während in der öffentli-
chen Wahrnehmung in Europa oft die Kritik an der europäischen Einwande-
rungspolitik dominiert und die Migranten als bedauernswerte Opfer dargestellt 
werden. 
4.4.2 Werden Fähigkeiten und Fertigkeiten aus allen Bereichen der interkulturel-
len Kompetenz gefordert? 
In den Kap. 4.3.2 und 4.3.3 wurde gezeigt, dass die Lernaufgabe Fähigkeiten 
und Fertigkeiten aus allen drei Bereichen der IKK fordert und fördert. Sicherlich 
hat Wissen einen hohen Stellenwert in der Lernaufgabe, es ist in einem Großteil 
der Einzelaufgaben relevant. Dabei handelt es sich neben fremdkulturellem und 
fremdsprachlichem Wissen auch um strategisches Wissen, da bestimmte Aspek-
te der IKK – wie z.B. die Etappen der interkulturellen Kommunikation – auf einer 
Metaebene behandelt werden (M15, vgl. Schwemer 2009: 18 [M]; LEK, vgl. 
Schwemer 2009: 2 [L]). Alle Aufgaben gehen über die Reproduktion von Wissen 
hinaus. Häufig handelt es sich um soziokulturelles Hintergrundwissen mit An-
wendungsbezug, d.h. Wissen wird nicht explizit abgefragt, sondern beispielswei-
se bei der Analyse des Comics in der Lernerfolgskontrolle implizit verlangt. Es 
wird somit von den SuS genutzt, um Texte zu verstehen und die jeweiligen Auf-
gaben angemessen lösen zu können. Die Aufgaben, die keine interkulturelle 
Kompetenzen verlangen und bei denen beispielsweise Leseverstehen im Mittel-
punkt steht (z.B. M10, vgl. Schwemer 2009: 13 [M]), dienen i.d.R. dem Erwerb 
von Wissen, welches zu einem späteren Zeitpunkt der Lernaufgabe hilfreich oder 
notwendig ist.  
Ein systematischer und bewusster Umgang mit dem Dargestellten kann beson-
ders in der Zielaufgabe (LEK, vgl. Schwemer 2009: 1, 2 [L]) beobachtet werden: 
In einem ersten Schritt wird zunächst beschrieben, wovon der Comic handelt und 
was sein zentrales Thema ist. In einem zweiten Schritt wird die darin geübte Kri-
tik an der Haltung Europas und den afrikanischen Sichtweisen analysiert und 
somit gedeutet und erklärt. In einem dritten Schritt nehmen die SuS in einem 
Kommentar eine persönliche Bewertung vor. Der von Caspari/Burwitz-Melzer 
(2014A: 37) empfohlene Dreischritt wird somit berücksichtigt. 
Ein bewusster Perspektivenwechsel findet in der Lernaufgabe mehrfach statt: 
Gleich zu Beginn der Reihe (M3, vgl. Schwemer 2009: 3 [M]) versetzen sich die 
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SuS in die Lage von Kingsley und anderen Migranten und stellen sich mögliche 
Gründe für die Migration vor. Auch in M12 (vgl. Schwemer 2009: 15 [M]) nehmen 
sie eine afrikanische Perspektive ein, indem sie die Affenbrot- und Flammen-
bäume zum Sprechen bringen und ausgehend vom Text Kritik an der Haltung 
vieler Afrikaner üben. Auf die sehr hohen Anforderungen an die Fähigkeit zum 
kulturell angemessenen fremdsprachlichen Handeln, die sich daraus ergeben, 
dass sich der Text direkt an Angehörige afrikanischer Kulturen richtet, wurde in 
diesem Zusammenhang hingewiesen. In der Zielaufgabe (LEK, vgl. Schwemer 
2009: 1, 2 [L]) werden die SuS erneut zum Perspektivenwechsel aufgefordert, 
weil sie den Comic mit dem Blick eines mit dem Thema der afrikanischen Migra-
tion vertrauten Journalisten kommentieren. Nehmen sie die Perspektive eines 
europäischen Journalisten an, handelt es sich wie erläutert eher um die Koordi-
nation mehrerer Perspektiven, da die SuS aus europäischer Sicht auf die Kritik 
an Europa reagieren müssen. 
Eine Bewusstmachung, Reflexion und Kommunikation eigener Perspektiven und 
Meinungen und deren Begründung wird vor allem durch das regelmäßige Ausfül-
len und die anschließende schriftliche Begründung der insgesamt vier Barometer 
sichergestellt. Auf diesem Weg reflektieren die SuS, warum es ihnen besonders 
schwer oder möglicherweise leicht fiel, ihre persönliche Wahrnehmung der Mi-
gration zu formulieren (M1, vgl. Schwemer 2009: 2 [M]), sie reflektieren inwieweit 
sie sich mit dem Verhalten Kingsleys identifizieren können und seine Entschei-
dung verstehen können (M5, vgl. Schwemer 2009: 5 [M]) und sie gehen der Fra-
ge nach, warum sie das Verständnis der metaphorischen Bedeutung des Textes 
von Miano als leicht oder schwer empfanden (M14, vgl. Schwemer 2009: 16 [M]). 
Gegen Ende der Lernaufgabe (M15, Schwemer 2009: 16 [M]) analysieren die 
SuS ihre Selbsteinschätzungen und machen sich bewusst, dass interkulturelles 
Lernen ein Prozess ist. 
4.4.3 Werden zentrale Prinzipien von Lernaufgaben berücksichtigt? 
Bezüglich der Frage, ob die funktionalen kommunikativen Kompetenzen dienen-
de Funktion haben, wurde in Kap. 4.3.2 und 4.3.3 bereits deutlich, dass ein 
Großteil der Einzelaufgaben Anforderungen an Fähigkeiten und Fertigkeiten aus 
verschieden Bereichen der IKK beinhaltet. Einige Aufgaben dienen dem Erwerb 
von Wissen oder sprachlichen Mitteln. Aufgaben oder Übungen zur Förderung 
der funktionalen kommunikativen Kompetenzen, die nicht dem Erreichen des 
übergeordneten Lernziels dienen, finden sich in der Lernaufgabe nicht. Ein 
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Aspekt, der in diesem Zusammenhang zu berücksichtigen ist, sind die Bewer-
tungskriterien. Zwar wird für die Aufgaben stets knapp ein Erwartungshorizont 
formuliert. Dieser scheint jedoch eher der Orientierung der Lehrkraft zu dienen, 
da eine Bewertung der Schülerleistungen nur für die Lernerfolgskontrolle vorge-
sehen ist. Die dort angelegten Bewertungsmaßstäbe betreffen jedoch aus-
schließlich inhaltliche und formale Gesichtspunkte. So müsse beispielsweise die 
Zusammenfassung den Anforderungen an ein Resümee entsprechen und die 
wichtigsten Inhalte des Comics nennen (vgl. Schwemer 2009: 2 [L]). Bewer-
tungsmaßstäbe für die funktionalen kommunikativen Kompetenzen finden sich in 
dem Material nicht und sind somit der Lehrkraft überlassen. 
Was die Förderung eigenständiger Arbeits- und Rechercheprozesse betrifft, bie-
tet das Material sehr wenig Potenzial. Zwar werden bei den SuS kognitive Pro-
zesse ausgelöst und Bedeutungskonstruktion gefördert. Gemäß dem Konstrukti-
onsprinzip II von Lernaufgaben bearbeiten sie jedoch sukzessive Einzelaufga-
ben, deren festgelegte Reihenfolge einen workplan vorgibt. Auch werden den 
Lernern in Hinblick auf die Aufgaben keine Optionen oder Wahlmöglichkeiten an-
geboten. Zu den Sozialformen macht das Material, außer wenn bestimmte Fra-
gen im Plenum oder mit den Mitschülern diskutiert bzw. Lösungen verglichen 
werden sollen, i.d.R. keine Angaben. Sicherlich wäre denkbar, die Lernaufgabe 
als Wochenplanarbeit durchzuführen und so eigenständiges Arbeiten zu fördern, 
es wird in den Materialien jedoch nicht vorgesehen. Eine eigenständige Recher-
che findet nur in Form der Hausaufgabe zur Suche und Präsentation der Bilder 
von Flammen- oder Affenbrotbäumen statt (vgl. Schwemer 2009: 14 [M]).  
Auch das Prinzip unterschiedlicher Zugänge und Lösungswege wird nur zum Teil 
berücksichtigt: Einige Einzelaufgaben sind offen gestellt und bieten Raum für in-
dividuelle Zugänge, Erkenntnisse und Deutungsmuster. Die Aufgabe M12 (vgl. 
Schwemer 2009: 15 [M]), in der die SuS die Bäume sprechen lassen, ermöglicht 
eine kreative Herangehensweise. Das Gesamtkonstrukt der Lernaufabe erlaubt 
insgesamt jedoch keine individuellen Zugangsmöglichkeiten oder Lösungswege, 
da das Arrangement der Einzelaufgaben wie bereits erläutert fest vorgegeben 
wird. 
Positiv fällt die Analyse bezüglich der Verwendung und Förderung eines authen-
tischen Sprachgebrauchs aus. Dies liegt vor allem daran, dass die eingesetzten 
Texte wie erläutert allesamt authentisch sind. Sprache wird somit so verwendet, 
„wie sie auch im Alltag vorkommen könnte“ (Müller-Hartmann/Schocker-v. Dit-
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furth 2006: 4). Dabei ist der Begriff Alltag nicht als Register der mündlichen All-
tagskommunikation zu verstehen, sondern als authentischer und der Textsorte 
angemessener Sprachgebrauch. 
Interaktive Teile umfasst die Lernaufgabe vereinzelt in Form des Vergleichs der 
eigenen Arbeitsergebnisse oder der Selbsteinschätzung in den Barometern. Dar-
über hinaus werden in M2 (vgl. Schwemer 2009: 2 [M]) mögliche Gründe für die 
Migration Kingsleys diskutiert. „Routine in Kommunikationsstrategien wie um-
schreiben, erfragen und klären“ (Müller-Hartmann/Schocker-v. Ditfurth 2006: 4) 
etc. werden nicht explizit gefördert. 
4.5 Zwischenfazit 2: Erkenntnisse aus der Aufgabenanalyse 
Die Analyse in hat gezeigt, dass die Aufgabe keine typische Lernaufgabe ist und 
sich nicht explizit als solche versteht. Dies manifestiert sich vor allem darin, dass 
keine eine lebensweltlich orientierte kommunikative Situation im engeren Sinne 
im Mittelpunkt steht. Zwar wird die Lernerfolgskontrolle durch das Schreiben ei-
nes Zeitungskommentars situativ eingebettet, es handelt sich jedoch nicht um ei-
ne konkrete Situation, mit der sich die SuS im außerschulischen Leben im Sinne 
eines real world-task tatsächlich konfrontiert sehen oder in Zukunft sehen wer-
den. Dementsprechend spielen auch interaktive Teile eine vergleichsweise un-
tergeordnete Rolle. Die Aufgabe wird auch nicht mit einer Präsentation und an-
schließender Evaluation abgeschlossen. Zumindest enthält das Material keine 
Feedbackbögen mit genauen Bewertungskriterien, die von den Mitschülern, den 
SuS selbst und/oder die Lehrkraft ausgefüllt werden und die in komplexen Lern-
aufgaben häufig verwendet werden. Ebenso wurde festgestellt, dass das Material 
wenig Aufgaben bietet, die den SuS Wahlfreiheiten einräumen oder zur Recher-
che von Informationen sowie zur Suche individueller Lösungswege anregen.  
Dennoch ist die Aufgabe wie erläutert authentisch, für die SuS relevant und pro-
duktorientiert. Da sie zudem sprachliche Prozesse auslöst, weist sie trotz einiger 
nicht bzw. kaum erfüllter Anforderungen die Kernelemente von Lernaufgaben 
nach Caspari/Burwitz-Melzer (2014B: 7, 8) auf, weswegen sie in dieser Arbeit 
auch als solche bezeichnet wurde. Darüber hinaus wurde festgestellt, dass viele 
Anforderungen an gute Lernaufgaben (dienende Funktion der funktionalen kom-
munikativen Kompetenzen, authentischer Sprachgebrauch, Auslösen kognitiver 
Prozesse, Ermöglichung individueller Erkenntnisse und Deutungsmuster, Pla-
nung der Lerneraktivität) erfüllt werden. 
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Bezüglich der Förderung der IKK wurde gezeigt, dass Kompetenzen aus allen 
drei Teilbereichen berücksichtigt werden. In diesem Zusammenhang sind vor al-
lem die mehrfach verlangten Perspektivenwechsel sowie die Selbsteinschätzung 
und Reflexion der eigenen Wahrnehmung, Einstellungen oder Fähigkeiten der 
SuS mittels der Barometer zu unterstreichen. Diese Teilkompetenzen können in 
Lernaufgaben offenbar gut gefördert werden. Zwar spielt Wissen in der Lernauf-
gabe insgesamt eine zentrale Rolle. Es umfasst jedoch sämtliche Dimensionen 
(fremdkulturell, fremdsprachlich, strategisch) und wird stets für die Bearbeitung 
einer Aufgabe, die gleichzeitig Anforderungen aus den Bereichen Kön-
nen/Verhalten und/oder Einstellungen stellt, bzw. für nachfolgende Aufgaben be-
nötigt. Somit ist Wissen ein Mittel zum Erreichen des übergeordneten Lernziels 
und wird nicht im Sinnes des landeskundlichen Konzepts isoliert und zum Selbst-
zweck erworben.  
Insgesamt ist die Behandlung des Unterrichtsgegenstandes dennoch eher theo-
retisch: Die SuS setzen sich kognitiv mit Aspekten der IKK im Allgemeinen und 
dem Thema der Migration im Speziellen auseinander. Dabei entwickeln sie Ein-
stellungen und reflektieren ihren Wahrnehmungsprozess. Auch fremdsprachli-
ches Können/Verhalten und kulturell angemessenes fremdsprachliches Handeln 
findet überwiegend auf hypothetischer Ebene bzw. in abstrakter Form statt und 
dient eher der persönlichen Weiterentwicklung der SuS und ihrer IKK als der 
Vorbereitung auf konkrete interkulturelle Begegnungen, wie sie häufig in Simula-
tionen oder Rollenspielen erfolgt. 
Es zeigt sich somit, dass viele Kriterien für gute Lernaufgaben mit Fokus auf der 
IKK erfüllt wurden, einige aber auch nicht. Die größten „Defizite“ liegen ausge-
hend von den Anforderungen an gute Lernaufgaben in der vergleichsweise ge-
ringen Interaktivität und dem Umstand, dass nur bedingt Aktivitäten verlangt wer-
den, wie sie im realen Leben der SuS vorkommen. Eine mögliche Erklärung da-
für könnte sein, dass die IKK, wie im ersten Teil dieser Arbeit erläutert, eine sehr 
komplexe Kompetenz ist, die weit über den schulischen Bereich hinaus geht und 
die bestenfalls in realen interkulturellen Situationen entwickelt wird. Der Unter-
richt bietet mit der interkulturellen Situation im Klassenzimmer und dem Aufga-
bentyp der Simulation nur begrenzte Möglichkeiten. Dennoch impliziert die För-
derung der IKK auch hypothetische Auseinandersetzungen und Reflexionen. Au-
ßerdem wäre es sicherlich zu viel verlangt, dass in einer einzelnen Lernaufgabe 
alle Gütekriterien gleichzeitig berücksichtigt werden. Dementsprechend kann 
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konstatiert werden, dass Schwemer (2009) eine Lernaufgabe entwickelt hat, in 
der wichtige Aspekte der IKK gezielt und angemessen gefördert werden. 
 
5. Experteninterview: Konzeption von Lernaufgaben zur För-
derung der interkulturellen Kompetenz – Herausforderun-
gen und Möglichkeiten 
5.1 Ziele 
Das Interview zielt wie bereits erläutert vor allem darauf ab, den Gegenstand die-
ser Arbeit aus der Produzentenperspektive, d.h. aus Sicht der Entwickler von 
Lernaufgaben zur Förderung der IKK, zu beleuchten. Dabei sollte vor allem the-
matisiert werden: 
• ob die Herausforderungen, die sich bei der Konzeption von Lernaufgaben 
zur Förderung der IKK aus theoretischer Sicht ergeben, auch in der Pra-
xis der Aufgabenentwicklung zum Tragen kommen, 
• welche weiteren Schwierigkeiten in der Praxis der Aufgabenentwicklung 
möglicherweise existieren, 
• und welche Lösungsansätze für die Probleme entwickelt werden können.  
Somit dient das Gespräch einerseits der Prüfung und Ergänzung der bisherigen 
Arbeitsergebnisse sowie andererseits der Erhebung von Informationen, über die 
die Fachliteratur nicht ausreichend Aufschluss gibt. 
5.2 Methodik 
Für das Interview wurden zwei Personen ausgewählt, die am IQB bzw. LISUM im 
Bereich der Aufgabenkonzeption beschäftigt sind und daher über umfangreiche 
praktische Erfahrung auf diesem Gebiet verfügen. Da beide Expertinnen zusätz-
lich als Lehrkraft tätig sind bzw. waren, können sie darüber hinaus auch über Er-
fahrungen bei Umsetzung der Aufgaben im Unterricht Auskunft geben. Das Ge-
spräch wird mit beiden Personen gleichzeitig geführt, da sie sich so gegenseitig 
ergänzen oder unterschiedliche Erfahrungen und Ansichten diskutieren können. 
Der Umstand, dass sich die Gesprächspartnerinnen kennen und beruflich regel-
mäßig miteinander zu tun haben, kann dafür förderlich sein. 
Von den verschiedenen Formen qualitativer Interviews erscheint ein fokussiertes 
Interview am sinnvollsten: „Zentral für dieses Interview ist die Fokussierung auf 
einen vorab bestimmten Gesprächsgegenstand bzw. Gesprächsanreiz – wie et-
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wa einen Film, den die Befragten gesehen haben, einen Artikel, den sie gelesen 
haben [...]“ (Hopf 1995: 178). In diesem Fall erhalten die Interviewpartner im Vor-
feld ein Abstract des Zwischenfazits 1 dieser Arbeit und verfügen somit über eine 
genaue Vorstellung von dem Gesprächsgegenstand. Fokussierte Interviews bö-
ten sich besonders für die Befragung von Gruppen an und würden mit Hilfe eines 
Interviewleitfadens geführt. Dieser werde im Vergleich zu teilstandardisierten In-
terviews jedoch deutlich flexibeler eingesetzt, da das Ziel ja gerade darin beste-
he, den Befragten die Chance zu geben, auch nicht-antizipierte Gesichtspunkte 
zur Geltung zu bringen (vgl. Hopf 1995: 178, 179). Dieser Umstand erscheint vor 
allem deswegen sinnvoll, weil das Interview nicht nur eine Validierungsfunktion 
hinsichtlich der Ergebnisse dieser Arbeit hat, sondern vor allem auch dem Er-
kenntnisgewinn in dem den mir unbekannten Bereich der Aufgabekonzeption 
dienen soll. Ein flexibler Einsatz des Gesprächsleitfadens erscheint auch deswe-
gen ratsam, weil das Interview mit zwei Gesprächspartnerinnen gleichzeitig ge-
führt wird und Äußerungen der einen Person häufig eine Reaktion der anderen 
hervorrufen, durch die das Gespräch möglicherweise auf einen anderen Teil-
aspekt des Themas gelenkt wird und Zusammenhänge hergestellt werden, die 
mir nicht bewusst sind. Gleichzeitig ist denkbar, dass gewisse Fragen bereits be-
antwortet werden, ohne dass explizit danach gefragt wurde. Vor diesem Hinter-
grund bietet das fokussierte Interview die „Möglichkeit, eine sehr zurückhaltende, 
nicht-direktive Gesprächsführung mit dem Interesse an sehr spezifischen Infor-
mationen und der Möglichkeit zur gegenstandsbezogenen Explikation von Be-
deutung zu verbinden“ (Hopf 1995: 179). 
5.3 Interviewinhalte 
Aus den soeben genannten Gründen dient der Leitfaden (s. Anhang) vornehm-
lich dazu, sicherzustellen, dass alle zu thematisierenden Aspekte zur Sprache 
kommen. Die Reihenfolge der Fragen kann dem Gesprächsverlauf angepasst 
werden und der Wortlaut der Fragestellung variieren.  
Nach einer kurzen Phase der Begrüßung, Vorstellung und Klärung der Formalitä-
ten (Einverständniserklärung, Verwendungszweck, Anonymisierung der Daten) 
erscheint es ratsam, das Gespräch mit einer offenen Frage zum grundsätzlichen 
Vorgehen bei der Konzeption von Lernaufgaben zur Förderung der IKK zu be-
ginnen. Mit dieser relativ einfachen Einstiegsfrage können sich die Gesprächs-
partnerinnen ihre Erfahrungen mit dem Gegenstand, die unter Umständen bereits 
ein wenig zurück liegen, in Erinnerung rufen. Darüber hinaus ermöglicht die Of-
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fenheit der Frage, dass die Expertinnen Aspekte ansprechen, die nicht antizipiert 
wurden, einen unerwarteten Zugang zum Thema aufzeigen oder möglicherweise 
auf aktuelle Projekte eingehen. Der offene Einstieg kann ggf. durch die Frage 
zum Vorgehen bei der Konzeption der Lernaufgaben zur Förderung der IKK im 
Englischunterricht der Sek. II The flag bzw. Chinese Flag präzisiert und auf ein 
konkretes Beispiel gelenkt werden.27 
Anschließend sollen konkret die Fragen gestellt werden, die sich aus theoreti-
scher Sicht wie im Zwischenfazit 1 dargestellt ergeben. Sie werden in Themen-
blöcke gegliedert, wobei aus Gründen des Zeitmanagements mit den wichtigsten 
begonnen werden soll: Bezüglich der Herausforderungen bei der Konzeption wird 
die Frage gestellt, ob die Erstellung von Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK vor 
dem Hintergrund der unmittelbaren Verbindung dieser Kompetenz mit den funk-
tionalen kommunikativen Kompetenzen überhaupt möglich ist. Sollte dies der Fall 
sein, werden die Gesprächspartnerinnen gebeten, diese Möglichkeiten zu erläu-
tern. Darüber hinaus werden sie angeregt, zu meinen Vorschlägen zur Fokussie-
rung auf die IKK in Lernaufgaben (s. S. 31) Stellung zu beziehen. Da sich aus 
theoretischer Sicht auch in Hinblick auf die Evaluation und Produktorientierung 
Herausforderungen für die Konzeption ergeben, sollen die Expertinnen zu beiden 
Punkten befragt werden. Vor allem gilt es in diesem Zusammenhang zu klären, 
ob das Prinzip der Outputorientierung – in Lernaufgaben erwerben und erweitern 
die SuS genau die Kompetenzen, die sie für die erfolgreiche Bewältigung der 
Zielaufgabe benötigen – auch bei der Entwicklung von Lernaufgaben zur Förde-
rung der IKK umsetzbar ist. Nachdem die beiden wichtigsten Themenfelder im 
Bereich der Herausforderungen besprochen wurden, soll geklärt werden, ob es 
weitere Probleme bei der Konzeption gibt, die im Interview noch nicht berücksich-
tigt wurden. In diesem Kontext könnte ggf. auch thematisiert werden, ob die SuS 
über die sprachlichen Mittel verfügen, die sie benötigen, um ihrem Alter und Ent-
wicklungsstand angemessene Themen und Inhalte aus dem Bereich IKK zu be-
handeln. 
In Hinblick auf das Aufgabenangebot soll ermittelt werden, warum es in den Bil-
dungsstandards für die Sek. II keine Beispiele für Lernaufgaben gibt, bei denen 
die Förderung der IKK im Fokus steht – und das, obwohl die IKK ein lebenslan-
ges und fächerübergreifendes Ziel ist, bei dessen Erreichen dem FSU eine be-
                                                        
27 Die Lernaufgaben zur Förderung der IKK erscheinen laut Verlagsinformationen Ende 2014 in: 
Tesch/Rossa/von Hammerstein (2014). 
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sondere Aufgabe zukommt. In Abhängigkeit von der Antwort kann gefragt wer-
den, ob dies an den Herausforderungen bei der Konzeption liegt. 
Darüber hinaus werden die Gesprächspartnerinnen gefragt, was besonders ge-
eignete Aufgaben zur Förderung der IKK sind. In diesem Zusammenhang kann 
ermittelt werden, was sie von Simulationen interkultureller Begegnungen halten 
und welche Erfahrungen sie bei der Umsetzung im Unterricht gemacht haben. 
Dabei soll vor allem auf den entscheidenden Punkt eingegangen werden, ob sich 
die Schülerinnen und besonders auch die männlichen Schüler auf eine Rolle ein-
lassen und somit einen Perspektivenwechsel vollziehen. Außerdem soll geklärt 
werden, wie der Bereich des Können/Verhalten abgesehen von Rollenspielen 
bzw. Simulationen noch gefördert werden kann. In diesem Zusammenhang könn-
te auch auf die bereits diskutierte Frage (s. S. 23), ob die Förderung von Kön-
nen/Verhalten einen realen Kommunikationspartner voraussetzt, eingegangen 
werden. 
5.4 Ergebnisse 
Das Interview hat eine Stunden und fünf Minuten gedauert. Es wurde mit einem 
Tonaufnahmegerät aufgezeichnet und kann auf Wunsch angefordert werden. Im 
Anhang der Arbeit befindet zudem ein detailliertes Protokoll des Gesprächs. Im 
Folgenden sollen die Ergebnisse thematisch gegliedert zusammengefasst wer-
den. 
5.4.1 Herausforderungen bei der Konzeption von Lernaufgaben mit Fokus auf 
der interkulturellen Kompetenz 
Problematik der Schwerpunktsetzung 
Isolierte vs. integrierte Förderung der IKK 
Einen zentralen Themenblock stellte wie geplant die Problematik der Schwer-
punktsetzung in Lernaufgaben dar. Beide Expertinnen haben bestätigt, dass eine 
isolierte Förderung der IKK in Lernaufgaben nicht möglich sei. Vielmehr werde 
IKK integriert von der ersten Stunde des FSU an gefördert (vgl. Expertin A 2014). 
Diese Meinung wurde von der zweiten Gesprächspartnerin geteilt: „Das fürchte 
ich auch, dass wir kein Modell vorstellen können von Aufgaben, die ausschließ-
lich auf die IKK fokussieren“ (Expertin B 2014). Bezüglich der Frage, ob die Kon-
zeption von Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK möglich ist, waren die Ge-
sprächspartnerinnen unterschiedlicher Auffassung. Expertin A falle „keine Aufga-
be ein, in der IKK explizit und vorrangig gefördert wird“ (Expertin A 2014) und bei 
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der es nicht vornehmlich um die Vermittlung von Wissen gehe. Dieser Meinung 
wurde von Expertin B klar widersprochen: Eine „deutliche Fokussierung ist auf 
jeden Fall möglich“ (Expertin B 2014), wie das Aufgabenbeispiel The flag28 zeige. 
Auch wenn in dem Beispiel andere Kompetenzen eine wichtige Rolle spielten, 
gehe es vor allem um IKK. Ebenso handele es sich durchaus um eine Lernauf-
gabe, da die SuS durch die Bearbeitung der Aufgabe IKK erwerben und erwei-
tern und systematisch auf eine Zielaufgabe vorbereitet werden würden. Zwar 
spiele die Dimension des Wissens dabei eine wichtige Rolle, dieses müsse je-
doch in Form einer Reflexion genutzt werden und gehe daher über Wissenser-
werb hinaus (vgl. Expertin B 2014). 
Möglichkeiten der Fokussierung auf IKK 
Bei der Frage, wie in Lernaufgaben der Fokus auf die IKK gesetzt werden kann, 
kamen die Expertinnen auf grundlegende Prinzipien guter Lernaufgaben zu spre-
chen: „Ich denke, das sind eigentlich die gleichen Merkmale wie bei guten Lern-
aufgaben. Es geht um situative Einbettung, um Authentizität der Materialien und 
natürlich die Themen und Inhalte“ (Expertin B 2014). Bezüglich meiner Vorschlä-
ge (s. S. 31) äußerten beide Gesprächspartnerinnen mit Ausnahme eines Punk-
tes Zustimmung. Einstimmigen Einspruch gab es hinsichtlich des focus on mea-
ning: Insbesondere in der Sek. II seien form und meaning häufig nicht von einan-
der zu trennen, weil die SuS immer das sprachliche Register wählen müssten, 
welches dem Adressaten, der Situation und der geforderten Textsorte angemes-
sen sei. Die wichtigste Frage sei immer, ob die Kommunikation zielführend sei. 
Dabei seien subtile sprachliche Aspekte zu berücksichtigen, besonders wenn es 
um den Ausdruck der Höflichkeit gehe (vgl. Expertin A 2014, Expertin B 2014). 
Expertin B (2014) verdeutlichte dies an einem Beispiel aus ihrer Unterrichtspra-
xis: Nach dem Besuch einer Lesung sollten die SuS der amerikanischen Autorin 
eine Email schreiben. Eine sowohl mündlich als auch schriftlich sehr leistungs-
starke Schülerin habe sich dabei völlig im Ton vergriffen, was zu folgender Kon-
sequenz geführt habe: „Ich wollte die Mail eigentlich tatsächlich verschicken, 
aber dachte mir dann, dass das so gar nicht geht. Es war sprachlich zwar fast 
fehlerfrei aber nicht, wenn man den Adressaten und die Situation dieses Schrei-
bens berücksichtigt“ (Expertin B 2014). Auf die Frage, ob es beispielsweise wich-
tig ist, in einem schriftlichen Text fehlerfrei den Subjonctif zu verwenden, antwor-                                                        
28 Da die Aufgabe wie erwähnt noch nicht veröffentlicht wurde, war sie der Expertin A nicht bekannt. 
Eine im Vorfeld des Interviews gestellte Anfrage zur Ansicht der Aufgabe wurde aus urheber-
rechtlichen Gründen leider abgelehnt. 
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tete Expertin A (2014), dass auch dies vom Adressaten, der Textsorte und der 
Situation abhänge. Grundsätzlich sei dies nicht unbedingt notwendig, in einem 
Brief an den französischen Präsidenten beispielsweise hingegen schon. 
Was die Transparenz betrifft, äußerten die Gesprächspartnerinnen zunächst ein 
unterschiedliches Verständnis. Auf den von Expertin B vertretenen Standpunkt, 
dass es sehr wichtig sei, dass die SuS wüssten worum es geht, reagierte Exper-
tin A wie folgt: „Ich weiß nicht... Was bedeutet das denn? Sage ich den Schülern 
`Wir machen IKK´“ (Expertin A 2014)? Eine explizite Erklärung des Lernziels IKK 
sei laut Expertin B (2014) nicht unbedingt notwendig, vielmehr gehe es darum 
das Ziel zu paraphrasieren und situativ einzubetten. Ausgehend von diesem Ver-
ständnis von Transparenz stimmte Expertin A (2014) der Notwendigkeit zu. 
Evaluation und Produktorientierung 
Die Schwierigkeiten, die sich aus theoretischer Sicht in Hinblick auf die Evaluati-
on und Produktorientierung von Lernaufgaben zur Förderung der IKK ergeben, 
wurden einstimmig bestätigt: „Das ist schon ein Problem. Deswegen gibt es bei 
den Abituraufgaben auch keine Aufgabe zum Schwerpunkt IKK“ (Expertin A 
2014). Das liege vor allem daran, dass wichtige Bereiche der IKK (Kön-
nen/Verhalten, Einstellungen) im schulischen Kontext schwer zu überprüfen sei-
en: „Es gibt viele Standards, die so weit in das reale Leben hinein gehen, dass 
man sie nicht überprüfen kann. Obwohl das ja nicht heißt, dass man auf diese 
verzichten könnte – es muss ja genau darum gehen. Das ist tatsächlich ein Di-
lemma“ (Expertin B 2014). Diese grundlegende Schwierigkeit bedeute jedoch 
nicht, dass die IKK eine Kompetenz sei, die grundsätzlich nicht oder ausschließ-
lich im Bereich des Wissens überprüfbar sei: „Ich denke, dass man nicht jeden 
einzelnen Standard abbilden kann aber ich denke, dass auch genügend abgebil-
det werden können, z.B. das Reflektieren über die Unterschiede oder das Inter-
fragestellen der eigenen Kultur. Das sind Punkte, die durchaus überprüft werden 
können“ (Expertin B 2014). In diesem Zusammenhang verwies Expertin A (2014) 
auf Aufgaben zur Sprachmittlung. Auch da könnten Teilkompetenzen der IKK, 
wie beispielsweise der Umgang mit Nicht-Verstehen, überprüft werden. Was sich 
tatsächlich nur im realen Leben unter Beweis stellen lasse, sei die Bereitschaft, 
sich trotz des Wissens um die Begrenztheit der eigenen sprachlichen Mittel auf 
interkulturelle Begegnungen einzulassen. 
Expertin B (2014) äußerte sich auch zu der Notwendigkeit bzw. Sinnhaftigkeit, 
Leistungen im Bereich der IKK grundsätzlich zu bewerten: Das Verhalten der 
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SuS in interkulturellen Begegnungssituationen hänge grundsätzlich auch stark 
von ihrer Persönlichkeit ab. Daher sei es auch gar nicht fair, das jeweilige Verhal-
ten immer zu bewerten. Wenn beispielsweise eine Austauschschülerin in der 
Gastfamilie sehr wenig kommuniziere, könne dies auch an der Schüchternheit 
oder Zurückhaltung der Person liegen und habe gar nicht unbedingt etwas mit 
IKK zu tun. 
Die Frage nach dem konkreten Vorgehen bei der Konzeption von Lernaufgaben 
(outputorientiert Planung der Aufgabe vom Ende) wurde am Beispiel von The 
Flag beantwortet: „Die Praxis ist schon so, dass man vor dem Hintergrund der 
Bildungsstandards überlegt, welches Thema geeignet ist. Wir hatten fokussiert 
auf die Wahrnehmung von interkulturellen Unterschieden. Dabei helfen die Bil-
dungsstandards als Richtschnur“ (Expertin B 2014). Ausgangsidee sei gewesen, 
ein brisantes Thema zu finden (vgl. Expertin B 2014). 
5.4.2 Weitere Schwierigkeiten in der Unterrichtspraxis 
Ein Thema, welches im Unterricht viel Fingerspitzengefühl von der Lehrkraft er-
fordere, sei der Umgang mit interkulturellen Unterschieden. Expertin A (2014) 
stellte in diesem Kontext fest, dass interkulturelle Unterschiede von den SuS im-
mer weniger wahrgenommen würden. Dies sei einerseits positiv und vor dem 
Hintergrund des Zusammenwachsens von Europa auch berechtigt, weswegen 
die Lehrkraft den SuS beispielsweise keine Probleme zwischen Deutschen und 
Franzosen einreden solle. Andererseits gehe es im FSU natürlich auch darum, 
auf interkulturelle Begegnungen mit Personen vorzubereiten, für die interkulturel-
le Unterschiede und historische oder aktuelle Probleme in den deutsch-
französischen Beziehungen sehr wohl eine Rolle spielten. Daher sei es wichtig, 
die SuS dafür zu sensibilisieren (vgl. Expertin A 2014). 
Außerdem werde im FSU viel zu wenig berücksichtigt, welchen Effekt der Ge-
brauch einer Fremdsprache auf den Sprecher und seine Wahrnehmung der Si-
tuation, des Gegenübers und seiner eigenen Person habe: „Das ändert meiner 
Meinung nach alles. Wenn ich jetzt hier sitzen würde und alles auf Französisch 
sagen müsste, dann wäre meine Selbstdarstellung eine ganz andere. Ich würde 
mich anders wahrnehmen und ich würde Sie ganz anders wahrnehmen“ (Exper-
tin A 2014). 
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5.4.3 Aufgabenangebot 
Die Feststellung, dass das Angebot an Lernaufgaben, bei denen die Förderung 
der IKK im Mittelpunkt steht, sehr gering ist, wurde einhellig bestätigt. Wie bereits 
erwähnt, äußerte Expertin A (2014) Zweifel daran, dass es Lernaufgaben mit Fo-
kus auf der IKK gebe, bei denen auch die Dimensionen Können/Verhalten und 
Einstellungen gefördert werden. Auch die in dieser Arbeit analysierte Lernaufga-
be wurde von Expertin A nach kurzer Ansicht als Material zum Erwerb interkultu-
rellen Wissens eingeschätzt.29 Die Gründe für das Fehlen eines Beispiels für eine 
Lernaufgabe mit Fokus auf der IKK in den Bildungsstandards für die Sek. II konn-
ten aus Zeitgründen leider nicht thematisiert werden. 
5.4.4 Geeignete Aufgaben zur Förderung der interkulturellen Kompetenz 
Beide Expertinnen stimmten darüber überein, dass reale interkulturelle Begeg-
nungen die besten Möglichkeiten böten, um IKK zu erweitern. Darüber hinaus 
biete jedoch auch der virtuelle Raum großes Potenzial (vgl. Expertin A 2014, Ex-
pertin B 2014). In diesem Zusammenhang machte Expertin B (2014) darauf auf-
merksam, dass es wichtig sei, dass es sich dabei um geschützte Räume hande-
le. Ein Beispiel dafür sei eTwinning, ein Angebot des Pädagogischen Austausch-
dienstes, bei dem Schulen in Europa über das Internet vernetzt und Partnerschu-
len für Unterrichtsprojekte im geschützten virtuellen Klassenraum vermittelt wür-
den. Auch neue und bei den SuS beliebte Kommunikationswege, wie beispiels-
weise WhatsApp könne man sinnvoll nutzen.30 
Wertvoll sei es auch, interkulturelle Begegnungen anzubahnen, in die SuS „ein-
fach hinein geworfen werden“ (Expertin B 2014), und die dann größtenteils au-
ßerhalb des Klassenzimmers stattfänden und im Unterricht betreut würden. Ein 
Beispiel: „Meine Tochter hat gerade eine Austauschschülerin zu Besuch. Denen 
hatte man zuvor nur Kontaktadressen genannt und gesagt: `Ihr macht alles allei-
ne´. Die haben dann im zweiten Lernjahr Italienisch über WhatsApp alles bis hin 
zur Flugbuchung organisiert. Am Schluss hat mein Mann da nur nochmals kurz 
angerufen, weil uns das fast unheimlich war, wie weit das ging [...]. Ich bin ja 
wirklich sehr skeptisch gegenüber WhatsApp gewesen, aber durch dieses tag-
tägliche Hin- und Herkommunizieren entwickelt sich eine Routine und die Schüler 
                                                        
29 Die Einschätzung kann durch die Tonaufnahme leider nicht belegt werden. Das Aufnahmegerät 
war noch nicht eingeschaltet, weil Expertin B noch nicht anwesend war und die Gespräch offiziell 
noch nicht begonnen hatte.  
30 Vgl. auch: KMK – Pädagogischer Austauschdienst (2014). 
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lernen viel mehr. Das ist ein Potenzial, was vollkommen unterschätzt wird und 
was man viel mehr in den Unterricht integrieren könnte“ (Expertin B 2014). 
Auch in Aufgaben zur Sprachmittlung könne die IKK gefördert werden: „Mediati-
onsaufgaben sind besonders geeignet für die Förderung der IKK. Das ist, glaube 
ich, die Königsdisziplin der IKK. Ich finde, da kommt alles zusammen. Da muss 
man sprachlich viel leisten und sich in das Vorwissen des Gegenübers hineinver-
setzen. Außerdem muss man sehr viel Sprachbewusstheit mitbringen und grund-
sätzlich die Perspektive des Anderen übernehmen können“ (Expertin A 2014). In 
diesem Zusammenhang machte die Gesprächspartnerin auf die Herausforderung 
der Anglizismen aufmerksam, die insbesondere im Französischunterricht zu Tra-
gen komme. So müsse den SuS bewusst sein, welche im Deutschen gebräuchli-
chen Anglizismen es auch im Französischen gebe und welche einer Übersetzung 
oder Umschreibung bedürften (vgl. Expertin A 2014). 
Darüber hinaus sehen beide Expertinnen Simulationen und Rollenspiele als ge-
eignete Aufgaben, weil durch sie reale interkulturelle Begegnungen in den Klas-
senraum geholt werden könnten. Sie erforderten jedoch viel Zeit und Übung, da 
Hemmungen erst überwunden werden und die Lust am Spielen entwickelt wer-
den müsse. Somit handele es sich um Aktivitäten, die die Lehrkraft im Unterricht 
nicht spontan verwenden könne (vgl. Expertin B 2014). Bezüglich der Frage, ob 
sich die SuS tatsächlich auch auf die Aktivitäten einlassen und bereit sind, sich in 
die jeweilige Situation oder Person hineinzuversetzen – erst durch die Erfüllung 
dieser Grundvoraussetzung erhält die Aufgabe ihre interkulturelle Dimension – 
äußerte Expertin A (2014), dass dies bei männlichen Schülern häufig weniger der 
Fall sei. Expertin B (2014) habe hingegen unabhängig vom Geschlecht der SuS 
überwiegend positive Erfahrungen mit Simulationen und Rollenspielen gemacht. 
Hinsichtlich einer möglichen Überstrapazierung dieser Aufgabenformen äußerte 
Expertin A (2014) die Meinung, dass Lehrkräften im Rahmen des Klassenraums 
häufig nichts anderes übrig bleibe als mit Rollenspielen und Simulationen zu ar-
beiten. Dies bedeute jedoch nicht, dass die Dimension des Könnens/Verhaltens 
nur in realen Begegnungen oder in Simulationen gefördert werden könne, auch 
andere Aufgaben seien denkbar. Die Kommunikationspartner seien dann die Mit-
schüler oder die Lehrkraft: „Das findet in jeder Hinsicht und in jedem Moment 
statt. Die interkulturelle Situation haben Sie grundsätzlich im Unterricht“ (Expertin 
A 2014). 
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5.4.5 Konsequenzen und Lösungsansätze 
Für eine erfolgreiche Förderung der IKK im FSU unterstrich Expertin A vor allem 
die Bedeutung von Strategien in allen Bereichen der IKK: „Ich glaube, das steht 
und fällt mit Strategien z.B. im Umgang mit Nicht-Verstehen oder im Umgang mit 
Begrenztheit der eigenen sprachlichen Mittel. Das ist der Schlüssel zum Erwerb 
der IKK“ (Expertin A 2014). Daher sei der klassische FSU und der Gedanke, 
dass die SuS alles verstehen und wie ein Muttersprachler sprechen müssten, 
völlig kontraproduktiv für den Erwerb von IKK gewesen.  
Für Expertin B (2014) liegt das Hauptproblem darin, dass von den Lehrkräften 
das interkulturelle Potenzial authentischer Materialien nicht erkannt werde. Die-
ses Problem sei bereits in der Sek. I zu beobachten. Erfreulich sei hingegen, 
dass sich viele Lehrwerke dieser Problematik inzwischen bewusst seien. Gene-
rell biete auch der Bereich der Sprachmittlung ein großes und bisher häufig ver-
schenktes Potenzial. 
Auch integrierte Projekte, die über den Unterricht im Klassenzimmer hinausge-
hen, böten gerade in Berlin riesiges Potenzial, wie Expertin B an folgendem Bei-
spiel deutlich macht: „Wir haben mit einer Berliner Schifffahrtsgesellschaft koope-
riert und mehrsprachige Touren durch Berlin vorbereitet. Dann sprechen sie [die 
SuS] real mit den Menschen, müssen sich vorher überlegen, was es Interessan-
tes zu der Stadt zu sagen gibt. Oder das Airport-Projekt. Das ist immer noch ein 
sehr gutes Beispiel. Das funktioniert auch heute und gerade in Berlin haben wir 
ja die luxuriöse Situation, dass es da ein großes Angebot gibt“ (Expertin B 2014). 
Auf die Frage, ob IKK zu anspruchsvoll und zu komplex sei, um ihr ausschließlich 
in Lernaufgaben und im FSU gerecht zu werden, antwortete Expertin B: „ Ja und 
nein. Es ist ja auch die Frage: `Was ist Schule? Ist das nur der Unter-
richt´“(Expertin B 2014)? In diesem Zusammenhang nannte sie mit CertiLingua31 
ein weiteres Beispiel, wie interkulturelles Lernen über den Unterricht hinaus un-
terstützt werden könne: „Das ist ein europäisches Label, was fest an die Schulen 
angebunden ist und bei dem bei uns aktuell ein Drittel der SuS mitmacht und sich 
zertifizieren lässt. Wir betreuen das als Schule und das geht über den Unterricht 
hinaus, auch weil das zu unserem fremdsprachlich orientierten Schulprofil gehört                                                         
31 CertiLingua ist ein Projekt des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen (MSW). Es vergibt ein Exzellenzlabel an SuS, die mit dem Abitur besondere Qualifika-
tionen in europäischer / internationaler Dimension nachgewiesen haben und zielt vor dem Hinter-
grund der Globalisierung und der Europäischen Integration darauf ab, SuS zu sprachlicher und 
kultureller Vielfalt und Mobilität zu führen (vgl. MSW 2014). Weitere Informationen unter: 
http://www.certilingua.net/. 
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und wir der Meinung sind, dass Sprache nicht ohne Begegnung geht. Dabei geht 
es weniger darum, dass man am Ende bestätigt bekommt, was man in der Schu-
le gelernt hat, sondern vielmehr darum, persönliche Erfahrungen zu machen und 
um die Fragen: `Wie geht es mir dabei? Wie verhalte ich mich´“ (Expertin B 
2014)? 
5.5 Zwischenfazit 3: Erkenntnisse aus dem Experteninterview 
Das Experteninterview hat bestätigt, dass die Herausforderungen, die sich bei 
der Konzeption von Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK aus theoretischer Sicht 
ergeben, auch in der Praxis existieren. Die in dieser Arbeit entwickelte These der 
Unmöglichkeit einer isolierten Förderung der IKK wurde einstimmig bestätigt. Ob 
die Konzeption von Lernaufgaben mit Schwerpunkt IKK grundsätzlich möglich ist, 
wurde teils bezweifelt, teils eindeutig bejaht. In jedem Fall kann konstatiert wer-
den, dass eine Fokussierung auf IKK in Lernaufgaben die Berücksichtigung eini-
ger Prinzipien voraussetzt, die sich neben anderen in den Anforderungen an gute 
Lernaufgaben zur Förderung der IKK wiederfinden: Als besonders wichtig er-
scheint die Auswahl von geeigneten Themen, Inhalten, Texten, und Materialien. 
Die von den Expertinnen ergänzte situative Einbettung der gesamten Lernaufga-
be in einen möglichst realitätsnahen und authentischen Kontext ist m.E. ein Krite-
rium, welches alle Lernaufgaben und nicht nur solche mit Fokus auf der IKK er-
füllen sollten. Ebenso entscheidend ist, dass die Aufgaben gezielt Fähigkeiten 
und Fertigkeiten aus allen drei Bereichen der IKK fordern und fördern. Darüber 
hinaus sollte deutlich werden, dass das Lernziel interkulturelles Lernen ist und 
nicht primär die Förderung der funktionalen kommunikativen Kompetenzen. Dies 
kann explizit erfolgen oder implizit, d.h. in Bezug auf den situativen Kontext der 
Aufgabe, z.B.: „Ziel ist, dass ihr neben der europäischen auch die afrikanische 
Perspektive auf das Thema der Migration nachvollziehen könnt und das in eurem 
Kommentar deutlich macht“. Außerdem ist eine Toleranz gegenüber sprachlichen 
Fehlern angebracht, sofern diese nicht die interkulturelle Kommunikation stören. 
In dem Gespräch wurde ebenso bestätigt, dass die mit Lernaufgaben i.d.R. ein-
hergehende Evaluation und die Outputorientierung als eines der zentralen Prin-
zipien kompetenzorientierten Unterrichts auch in der Praxis der Aufgabenkonzep-
tion ein reales Problem darstellen, weil einige IKK-Kompetenzstandards nicht 
messbar sind und häufig so komplex, dass sie nicht im Rahmen einzelner Lern-
aufgaben erworben werden können. Eine der Hauptursachen dieser Schwierig-
keit liegt somit in der Komplexität und der Tragweite der IKK, deren Förderung 
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die SuS auf reale interkulturelle Begegnungen vor allem außerhalb des FSU vor-
bereiten soll. In Hinblick auf die damit verbundenen sprachlichen, interkulturellen 
und persönlich-psychologischen Herausforderungen für die SuS erscheint nicht 
verwunderlich, dass diese extrem anspruchsvolle Kompetenz nicht ausschließ-
lich im FSU erworben, erprobt und erweitert werden kann, sondern, wie in den 
Bildungsstandards erklärt, fächerübergreifendes und lebenslanges Lernziel ist. 
Mit Blick auf die Unterrichtspraxis kann bezüglich der Schwierigkeit der Evaluati-
on in diesem Zusammenhang nochmals die Einschätzung unterstrichen werden, 
dass eine Bewertung des Verhaltens der SuS in interkulturellen Begegnungssi-
tuationen nicht immer sinnvoll und notwendig sein müsse (vgl. auch Witte 2013: 
118), wie das Beispiel der sehr zurückhaltenden Austauschschülerin verdeutlicht 
hat. 
Demzufolge stellt auch die Verwendung selbst komplexer Lernaufgaben in der 
Sek. II allein kein Erfolgskonzept für interkulturelles Lernen dar. Dennoch zeigen 
einige Aufgabenbeispiele, dass Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK einen wich-
tigen Beitrag zu diesem Ziel leisten können. Darüber hinaus sind, wie das Exper-
teninterview ebenfalls gezeigt hat, jedoch zusätzlich grundlegende Veränderun-
gen des FSU erforderlich: Zum einen müsse das interkulturelle Potenzial von Ar-
beitsmaterialien und authentischen Texten von Lehrkräften besser erkannt und 
gezielt genutzt werden, um die SuS für interkulturelle Themen zu sensibilisieren. 
Zudem böten viele Aufgaben, vor allem solche zur Sprachmittlung, die Möglich-
keit IKK integriert zu fördern. Drittens müsse mehr Wert auf die Entwicklung von 
Strategien gelegt werden. Alle drei genannten Punkte gelte es bereits in der Sek. 
I zu berücksichtigen, um IKK von Beginn an gezielter zu fördern.  
Entscheidend erscheint jedoch die systematische Verbindung von interkulturel-
lem Lernen innerhalb und außerhalb des Unterrichts. Dabei geht es nicht nur um 
reale interkulturelle Begegnungen im klassischen Sinne des Schüleraustausches 
oder einer Kursfahrt. Vielmehr können interkulturelle Projekte mit Partnerschulen 
im Ausland mit Hilfe digitaler Kommunikationsmedien und der sozialen Netzwer-
ke auch im Klassenzimmer und von zu Hause aus umgesetzt werden. Mit eTwin-
ning und CertiLingua hat Expertin B (2014) zwei gute Beispiele dafür genannt, 
wie interkulturelles Lernen vom klassischen Unterricht auf den virtuellen Raum 
ausgedehnt werden kann. Auch durch einmalige Projekte wie die Kooperation mit 
einer Berliner Schifffahrtsgesellschaft, bei der die SuS Führungen für ausländi-
sche Touristen organisieren und durchführen, kann interkulturelles Lernen in in-
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terkulturellen Begegnungen mit vergleichsweise geringen Mitteln ermöglicht wer-
den. Die Integration solcher Projekte in den Unterricht erfordert jedoch auf allen 
Seiten ein großes Maß an Fähigkeiten und Bereitschaften: Lehrkräfte müssen 
sich über neue und innovative Projekte informieren und gewillt sowie in der Lage 
sein, diese umzusetzen und zu begleiten. Auch wenn authentische interkulturelle 
Begegnungen im realen oder virtuellen Raum für die SuS sehr motivierend sein 
können, erfordern diese sicherlich auch ein bestimmtes Maß an interkulturellem 
Interesse und an Bereitschaft, auch außerhalb des Klassenzimmers und bei ge-
ringerer Kontrolle durch die Lehrkraft „schulischen Aktivitäten“ nachzugehen. 
Ebenso müssen die Eltern ihr Einverständnis für die Projekte geben und akzep-
tieren, dass dafür möglicherweise andere Stunden entfallen oder klassische 
Klassenarbeiten durch andere Leistungsnachweise ersetzt werden. 
 
6. Gesamtfazit und Ausblick 
Der Theorieteil dieser Arbeit hat gezeigt, dass trotz des umfangreichen Bestan-
des an Fachliteratur zu Lernaufgaben einige Fragen nicht eindeutig geklärt sind. 
Dies betrifft z.B. ein grundlegendes Ziel von Lernaufgaben: Viele Autoren bezie-
hen sich in ihren Ausführungen vor allem auf die Förderung der funktionalen 
kommunikativen Kompetenzen, andere machen keine konkreten Angaben dazu, 
welche Kompetenzen für die Förderung in Frage kommen und welche mögli-
cherweise nicht. Des Weiteren besteht Uneinigkeit darüber, ob in Lernaufgaben 
eine bestimmte Kompetenz isoliert bzw. fokussiert oder mehrere Kompetenzen 
integriert gefördert werden sollten. Zwei grundlegende Fragen dieser Arbeit wa-
ren somit erstens, ob die Fokussierung auf IKK in Lernaufgaben theoretisch 
überhaupt denkbar ist und, zweitens, wie eine solche Schwerpunktsetzung mög-
lich wäre.  
Die Schwierigkeit bei der Beantwortung der ersten Frage lag zum einen darin, 
dass die Themenfelder Lernaufgaben und IKK in der Fachliteratur kaum mitein-
ander in Beziehung gesetzt werden und nach meinem Kenntnisstand keine Defi-
nitionen von Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK vorliegen. Darüber hinaus gibt 
es so gut wie keine Aufgabenbeispiele, die entsprechende Schlüsse nahelegen 
würden. Letztendlich wurde in dieser Arbeit der Standpunkt vertreten, dass die 
Konzeption von Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK mit dem grundlegenden 
Verständnis von Lernaufgaben vereinbar ist.  
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Bei der Beantwortung der zweiten Frage bestand eine Herausforderung darin, 
dass die Fachliteratur keine präzisen Angaben dazu macht, wie sich die Fokus-
sierung auf eine bestimmte Kompetenz im Aufbau der Lernaufgabe manifestiert. 
Somit mussten entsprechende Vorgaben eigens festgelegt werden: Die Förde-
rung der IKK steht bei der Zielaufgabe im Mittelpunkt, in den Einzelaufgaben ist 
dies – sofern sie der Vorbereitung auf die Zielaufgabe dienen – nicht notwendi-
gerweise der Fall. Erschwerend kam hinzu, dass IKK per Definition nur integriert 
mit anderen, vor allem mit den funktionalen kommunikativen Kompetenzen ge-
fördert werden kann. Daher wurde geschlussfolgert, dass für eine Fokussierung 
auf IKK grundsätzlich folgende Punkte Voraussetzung sind: die Auswahl geeig-
neter Themen, Inhalte, Texte und Materialien; Aufgaben mit Anforderungen aus 
mehreren Teilbereichen der IKK; das Transparentmachen des Lernziels IKK so-
wie Toleranz gegenüber sprachlichen Fehlern ohne Auswirkungen auf das Errei-
chen des Kommunikationsziels. Diese Kriterien wurden anschließend in Anforde-
rungen an gute Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK ergänzt und präzisiert. 
Über die Thematik der Fokussierung hinaus war eine weiterführende Frage, ob 
IKK in entsprechenden Lernaufgaben adäquat gefördert werden kann. Antworten 
konnte neben der Fachliteratur auch die Aufgabenanalyse geben: Grundlegende 
Schwierigkeiten resultieren aus der großen Komplexität der IKK. Zwar spielte die 
Evaluation in dieser Arbeit eine untergeordnete Rolle. Da interkulturelles Lernen 
in der Schule jedoch vor allem darauf abzielt, die SuS auf reale interkulturelle 
Herausforderungen vorzubereiten, reicht das Verständnis von IKK in der Fachli-
teratur und in den bildungsplanerischen Vorgaben weit über den schulischen Be-
reich hinaus. Daraus ergeben sich natürliche Grenzen für die Kompetenzförde-
rung im Sinne einer Lernaufgabe: Ein Großteil der Fähigkeiten und Fertigkeiten 
kann nur sehr bedingt im Rahmen einer einzelnen Lernaufgabe, d.h. durch die 
Bearbeitung gezielt vorbereitender Einzelaufgaben, erworben (und in der Ziel-
aufgabe unter Beweis gestellt) werden.  
In Hinblick auf die adäquate Förderung von IKK musste auch die Rolle von Wis-
sen in Lernaufgaben berücksichtigt werden. Wie erläutert wird in der Fachliteratur 
oft ein Übergewicht dieses Bereichs kritisiert, hingegen würden Anforderungen 
aus den Bereichen Können/Verhalten und Einstellungen tendenziell zu kurz 
kommen. Auch in der Aufgabenanalyse, die in dieser Arbeit vorgenommenen 
wurde, konnte eine große Bedeutung von Wissen konstatiert werden. In geringe-
rem Maße wurden jedoch ebenfalls Anforderungen aus den beiden anderen Be-
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reichen nachgewiesen. Allerdings handelte es sich dabei insbesondere in Aufga-
ben aus dem Anforderungsbereich Können/Verhalten vorwiegend um eine hypo-
thetische und kognitiv ausgerichtete Auseinandersetzung mit Aspekten der IKK 
(z.B. musste beim Schreiben eines Textes ein Perspektivenwechsel vollzogen 
werden), statt um Tätigkeiten, die konkret an lebensnahen Situationen und alltäg-
lichen Herausforderungen der interkulturellen Kommunikation orientiert sind. Da 
die Aufgabe insgesamt dennoch vielen Anforderungen an gute Lernaufgaben mit 
Fokus auf der IKK entsprach und weil interkulturelle Handlungsfähigkeit nicht nur 
beim Handeln, sondern auch zu einem nicht zu unterschätzenden Teil in der gei-
stigen Auseinandersetzung mit interkulturellen Fragen (z.B. Wie würde ich mich 
an der Stelle der Person fühlen / verhalten? Wie nimmt die Person mich wahr? 
etc.) erworben wird, wurde die Aufgabe dennoch als gut eingeschätzt.  
Im Experteninterview wurde die in der Auseinandersetzung mit der Fachliteratur 
und in der Aufgabenanalyse gewonnene Erkenntnis bestätigt, dass die gesamte 
Tragweite der IKK nicht ausschließlich in Lernaufgaben gefördert werden kann. 
Zwar ist die Konzeption von guten Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK, in denen 
es nicht nur um den Erwerb bzw. die Anwendung von Wissen geht, trotz des ge-
ringen Aufgabenangebots möglich und sinnvoll. Jedoch verlangt die Förderung 
dieser komplexen Kompetenz, die vor allem in realen interkulturellen Begegnun-
gen geschult wird, weitere, über den klassischen FSU hinausgehende Maßnah-
men. Vor allem innovative Projekte mit realen interkulturellen Begegnungen bie-
ten ein sehr großes Förderpotenzial. Ein positives Beispiel, an dem sich Lehrkräf-
te noch heute orientieren können, ist das Airport-Projekt32 von Legutke/Thiel aus 
dem Jahr 1983. Auch mit Projekten im virtuellen Raum wie beispielsweise eT-
winning können interkulturelle Lernprozesse initiiert und begleitet werden, die 
über den eigentlichen Unterricht hinaus gehen. Auf diesem Weg werden interkul-
turelle Begegnungen angebahnt, die Autonomie der SuS gefördert und oft große 
Lernerfolge erzielt. Dieser auch Living-Language-Links bezeichnete Ansatz ist 
keineswegs neu (vgl. Legutke/Schocker-v. Ditfurth 2003: 10, Edmondson 2002: 
56), er wird in der Unterrichtspraxis jedoch offenbar nicht häufig genug umge-
setzt. Im Experteninterview wurde ebenfalls darauf hingewiesen, dass das inter-
kulturelle Potenzial von Texten und Materialien sowie von Aufgaben zur Sprach-
mittlung besser erkannt und bereits in der Sek. I systematisch gefördert werden                                                         
32 Bei dem im Englischunterricht betreuten Filmprojekt haben SuS der sechsten Klasse an einem in-
ternationalen Flughafen Reisende aus anderen Ländern auf Englisch interviewt. Das 1983 durch-
geführte Projekt wird u.a. bei Legutke (2006) beschrieben. 
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müsse. Um der IKK in ihrer gesamten Komplexität gerecht zu werden, muss die-
se Kompetenz in einem ganzheitlichen Ansatz (systematische und integrierte 
Förderung von Beginn an; Lernaufgaben mit Fokus auf der IKK; Projekte, die in-
terkulturelles Lernen auf den außerschulischen Bereich ausdehnen) gefördert 
werden.  
Obwohl das Verständnis von IKK in der Fachliteratur zuletzt immer weiter ausdif-
ferenziert wurde und das Konzept gegenüber der traditionellen Landeskunde 
deutlich an Bedeutung gewonnen hat, kann seine zukünftige Entwicklung nicht 
vorausgesagt werden. Allerdings darf festgehalten werden, dass die kompetenz-
orientierte Förderung mittels Lernaufgaben in den neuen Bildungsstandards 
durch illustrierende Aufgabenbeispiele angeregt wird (vgl. KMK 2012: 303 ff.) und 
die IKK in dem Dokument einen deutlich höheren Stellenwert habe als in frühe-
ren bildungsplanerischen Vorgaben (vgl. Caspari/Burwitz-Melzer 2014A: 5). Der 
RLP für die Sek. II in Berlin und Brandenburg, in dem sich dieses Verständnis 
fortsetzt, ist soeben neu erschienen. Zudem werden in Berlin und Brandenburg 
derzeit ebenfalls die Bildungsstandards für die Sek. I und für die Grundschule ak-
tualisiert (vgl. LISUM 2014). Auch in den neuesten Lehrwerken wird die IKK laut 
Expertin B (2014) immer gezielter gefördert. Somit besteht Grund zur Hoffnung, 
dass sich das neu gefasste Verständnis von IKK sowie die kompetenzorientierte 
Förderung mittels Lernaufgaben zukünftig stärker im FSU niederschlagen wer-
den. Außerdem wäre wünschenswert, das die Schulen und Lehrkräfte insbeson-
dere in der Sek. II noch stärker zur „Einbeziehung außerschulischer Erfahrungen“ 
(Senatsverwaltung 2014: 11) angeregt werden, denen im RLP nur ein kurzer Ab-
satz gewidmet wird. 
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8. Anhang 
8.1 Analysiertes Aufgabenmaterial 
Die analysierte Aufgabe RAABITS Französisch: La migration de l´Afrique subsa-
harienne. Interkulturelles Lernen und Fremdverstehen (11. - 13. Klasse) von 







































La migration de I'Afqique subsaharienne.
Interkulturelle Lernen und Fremdverstehen
(1 1. bis 13. Klasse)
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La migration de l'Afrique subsaharienne
Eeihe 7 Verlauf Material
S1
LEK Kontext Mediothek
La migration de l'Afrique subsaharienne. lnterkulturelles Lernen
und Fremdverstehen (1 1 . bis 13. Klasse)
Kay Schwemer, Ankara
Was treibt Menschen, vor allem in Afrika, dazu, die Gefahren der Migration auf sich zu nehmen?
Ausgehend vom Schicksal des Kameruners
Kingsley erarbetten sich Ihre Schülerinnen und
Schüler die Hintergründe der afrikanischen
Migratron. Sie ordnen diese in einen größeren
politischen Kontext ein. Dabei erfahren sie,
dass die afrikanische Migration vor allem eine
innerafrikanische ist.
Mithilfe von Bewertungsskalen (baromötres)
reflektieren sie ihr persönliches Afrikabild und
i hre rnterkulturel len Fähigkeiten. Sie beobachten




Dauer: 5-B Unterrichtsstunden + LEK
Bereich: Landeskunde (Frankophonie,
M igration/l m m i gration,
koloniale Vergangenheit),






















61 RAAbits Französisch März 2009
LEK Kontext Mediothek
Sachanalyse
Af ri ka n i sc h e M i g ratio n
Migration ist die zeitlich begrenzte oder andauernde Verlagerung des Wohnsitzes von
Gruppen oder lndividuen. Da die Gründe für Mrgration vielschichtig sind und die Dauer
von Migration sehr variiert, ist es schwierrg, eine Typologie fur sie zu entwickeln. Karl
Vorlaufer bietet deswegen erne Klassifikation nach Migrationsrichtungen an. Er unter-
scheidetfürAfrika nach Land-Land-Migration, Land-Stadt-Migration, lnternationale Migra-
tion, Interkontinentale Migration und Flüchtlingsmigration (Vorlauf er 2OO4:393-3gg).
Migration hat es in Af rika schon immer aus demograf ischen, ökonomischen, ökologischen
oder sozialen Gründen gegeben. ln der Geschichte Afrikas stellt die Epoche des Sktaven-
handels für die demografische Entwicklung einen ernschneidenden Wendepunkt dar. lm
Transsahara- und Transatlantikhandel wurden um dre 28 Millionen Menschen zum Teil
auf brutalste Weise ihrer Heimat entrissen. Dadurch wurde das Bevölkerungswachstum
Afrikas gestoppt und die damit verbundene wirtschaftliche Entwicklung gehemmt,
während in Europa die Bevölkerung anwuchs und die lndustrielle Revolution ihren Lauf
nahm.
Migration aus ökonomischen und,anderen Gründen
Die koloniale Erschließung und Ausbeutung Afrikas verursachte die bis heute anhal-
tende wirtschaftliche Prägung der afrikanischen Wanderungsformen. Völker wurden
gezwungen. ihre Heimat zu verlassen. um zum Beispiel in den Minen des Südlichen
Afrikas oder auf den Plantagen der westafrikanischen Küsten zu arberten. Damit gewähr-
leisteten sie die wirtschaftliche Rentabilität der Kolonien für europäische Händler.
Nach der Unabhängigkeit bestand die hauptsächlich wirtschaftliche Ausprägung der
Migration fort und wurde von den neuen Regierungen verstärkt (vgl. Muhlenberg 2OO4'.
195f.). Aus den ökonomtsch schwachen Gebieten zogen zumeist männliche Wander-
arbeiter in die Wirtschaftszentren; in der Regel waren dies Städte.
lypisch tür den Kontinent sind die daraus entstandenen ,,zirkulären" Wanderungsbewe-
gungen, die sich auch über Staatsgrenzen hinaus erstrecken können: Die Wanderarbeiter
pendeln zwischen Arbeits- und Heimatort und pflegen enge soziale und wirtschaftliche
Kontakte mit der Absicht, sich zu einem späteren Zeitpunkt wieder ganz in der Heimat
niederzulassen. So fördern die Wanderarbeiter in wirtschaftlichen Hoch-Zeiten nicht nur
das Wachstum des Zielortes, sondern auch das des Heimatortes, wohingegen in Krisen-
zeiten die Migration Konfliktpotential birgt. Migranten werden in schlechten Zeiten gezielt
zu SÜndenböcken erklärt und gezwungen, das Land zu verlassen. So wies zum Beispiel
Nigeria'1983 zwei Millionen Menschen aus. Auch im Konflikt an der Elfenbeinküste im
Jahr 2002 wurde die ethnrsche Zugehörigkeit instrumentalisiert, um eine Massenvertrei-
bung von Arbeitsmigranten 
- 




Durch kriegerische Konflikte in den 19B0er Jahren und die sogenannten ,,neuen", aus
wtrtschaftlichen Gründen geführten Kriege seit den 1990er Jahren wächst das Ausmaß
der,,erzwungenen" Migration: Menschen fIuchten vor kriegerischen Konflikten oder
Katastrophen u nd der damit verbundenen wirtschaftlichen verelendung.
,,Erzwungene" und ,,freiwillige" Migration lassen sich häufig aber nicht ohne Probleme
trennen, da die Entscheidungsspielräume der Flüchtlinge immer enger werden (Mühlen-
berg 2004: 196). Franz Nuscheler kritisiert die Begriffsdefinition ,,Flüchtling" nach der
Genfer Flüchtlingskonvention von 1951. nach der ein Verfolgungstatbestand nachge-
wiesen werden muss. Die Konvention schließt damit Elends- oder Umweltflüchtlinge
von der rechtlichen Pflicht der tJnterzeichnerstaaten zur Asyl- unci Schutzgewährung aus.
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Von 175 Millionen Migranten weltweit waren 2003 nur '14 Millionen Flüchtlinge und Asyl-
bewerber im Sinne der Genfer Flüchtlingskonvention. Darin nicht enthalten waren die
displaced persons, die sich in einer ,,fluchtlingsähnlichen Situation" (UNHCR) befinden,
z.B. Millionen von Bürgerkriegsflüchtlingen in Afrika, die in ihrem eigenen Land umher-
irren (Nuscheler 2005: 299t.).
ln den letzten Jahren ist ein Anstieg der Umweltflüchtlinge wahrzunehmen. Auch spricht
man von einer ,,Feminisierung der Migration"'.2003 waren 7O ok der 175 Millionen
Migranten Frauen.
Verzerrte Darstellung der Migration in den Medten
Betrachtet man die interkontinentale Migration, ist ein Missverhältnis festzustellen
zwischen der tatsächlichen Etnwanderung beispielsweise nach Europa und dem medial
und durch Politik inszenierten Bild vom ,,globalen Marsch" oder von der,,lnvasion der
Armen", das im Westen Verunsicherung und Angste hervorruft.
Die Migration aus Afrika heraus hat tatsächlich abgenommen: 1g70 haben 12 o/o aller
afrikanischen Migranten Afrika verlassen; im Jahr 2000 waren es nur noch 9 o/o. Die
Hauptlast der afrikanischen Migration tragen afrikanische Staaten. Die Hälfte der
Weltmigration fand 2003 in Asien, ein Drittel in Afrika statt.
Es besteht kein Automatismus zwischen Bevöikerungswachstum, Armut und Migra-
tion, da man sich Migration leisten können muss. Dieser angebliche Automatismus wirdjedoch in den Medien häufig in Horrorszenarien dargestellt. Es besteht aber dennoch ein
Zusammenhang zwischen ,,exrstenzbedrohender Armut, politischer t-Jnterdrückung und
dem Zwang zur Migration " (Nuscheler 2005: 306).
Auswirkungen der Migration für Afrika
Die Spezialisten streiten sich uber die Auswirkungen der rnterkontinentalen Migration
für die afrikanischen Gesellschaften. Handelt es sich um einen ,,Braindrain"oder einen
,,Braingain"? Dte einen betonen die positiven Effekte der Migration: Sie entlaste die
überlasteten afrikanischen Arbeitsmärkte und sei so ein soziales Ventil; die Überwei-
sungen der Migranten nach Afrika seien teilweise höher als die Deviseneinkünfte oder
die Entwicklungshilfen der Länder, dadurch würde sich der Lebensstandard in den afri-
kanischen Gesellschaften verbessern. Auch gebe es Entwicklungseffekte, da Kapital,
Wissen und Erfahrung rn die Länder zurückflössen.
Dagegen wird angeführt, dass die Abwerbung der afrikanischen Bildungselite zu einer
Schwächung der Entwicklungschancen der armen Länder führe. Die Anwerbung orien-
tiere sich allein am Eigenbedarf der lndustrieländer; sie widerspreche der entwicklungs-
politischen ldee, dass der Aufbau von Sachkapital abhängig ist von dem zur Verfügung
stehenden Humankapital, das heißt von den Fachkräften.
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Lehrplanei nbettung des Themas
Eine Unterrichtsreihe zum Thema .,afrikanische Migration" gehört zum Themenbereich
der Frankophonie. Das Thema berührt aber auch französische beziehungsweise euro-
päische Einwanderungspolitik und kann deshalb auch eine Einheit zur französischen
I nnen- oder Europapolitik ergänzen.
Es glbt die verschiedensten Gründe, die Fluchtlinge dazu bewegen, ihre Heimat zu
verlassen. ln der Regel handelt es sich nicht um eine freiwillige Entscheidung. Eine
Unterrichtseinheit von nur acht Stunden kann nicht alle Bereiche eines so komplexen
Themas differenziert betrachten. Um nicht dem Klischee vom ,,Katastrophenkontinent
Afrika" zusätzlich Nahrung zu geben und weil dieser Schwerpunkt am ehesten ldentifi-
kationsmöglichkeiten für deutsche Jugendliche schafft, wurde f ür diese Reihe die Wahr-
nehmung Europas durch Afrika als Motiv für Migration ins Zentrum gestellt.
Die baromdtres (siehe weiter unten), die kreativen Aufgaben, der schülerorientierte
Ansatz und dre bewusste Erarbertung des Kommunikationsmodells entsprechen den
Lehrplananforderungen nach der Umsetzung von Fremdverstehen und interkultu-
rellem Lernen.
Die Behandlung des Themas auf der angestrebten Ebene setzt bei den Schülerinnen und
Schülern die Fähigkeit voraus, auch komplexere und abstraktere Zusammenhänge in der
Zielsprache nachvollziehen, artikulieren und reflektieren zu können; deshalb wendet sich
dlese Unterrichtsreihe an die Jahrgangsstufen 11 bis 13.
Zielsetzung der eingesetzten Materialien
Der Beitrag bietet eine Feihe unterschiedlicher Textsorten: von einem Erlebntsbe-
richt, einer Karte und Sachtexten über einen literarischen Text bis hin zu einer BD in
der Lernerfolgskontrolle. Um den krrtischen Umgang mit unserem Afrikabild zu fördern,
wurden authentische Texte ausgewählt, die afrrkanische Perspektiven widerspiegeln und
die wissenschaftlichen Maßstäben entsprechen (vgl. Poenicke 2003: 7-14). Der Aufbau
der Reihe und die Auswahl des Materials trägt den Forderungen an einen gesellschafts-
kritischen und sozialwissenschaftlichen Landeskundeunterricht Rechnung, indem neben
der ldentifikation mit dem lndividuum auch die kritische Auseinandersetzung mit der poli-
tischen Ebene angestrebt wird.
Der Einstieg ins Thema erfolgt über dre Auseinandersetzung mit dem persönlichen
Schicksal des Kameruners Kingsley, der versucht, zusammen mit anderen illegalen
Migranten in einem einfachen Holzboot nach Europa zu gelangen (M 3). Die Schulerinnen
und Schüler stellen Vermutung.bn zu den Motiven Kingsleys an. ln einem kurzen Text
(M 4) lernen sie seine tatsächlichen Gründe kennen.
Als Wortschatzarbeit und zur Erarbeitung allgemeiner Gründe für die Migration entwi-
ckeln die Schülerinnen und Schüler ein Schaubild zu Sog- und Druckfaktoren der Migra-
tion (M 7, M B).
Anhand einer Karte (M 9) und zweier Sachtexte (M 10) wird dann erst einmal unsere
Wahrnehmung hinterfragt. Afrrkanische Migration kennen die Schülerinnen und Schuler
aus den Nachrichten, in der Regel rn Form dramatischer Bilder von afrikanischen Flücht-
lingen, die tagelang im Mittelmeer an einem Fischernetz hängen oder halbtot am Strand
von Gran Canaria aufgefunden werden. Politische Diskussionen um Auffanglager in
Marokko oder um die Verschärfung der Einwanderungsbestimmungen prägen das Bild
des vehementen Ansturms auf Europa. Die Karte und die Sachtexte relativieren dieses
Bild und richten die Aufmerksamkeit auf zwei für afrikanrsche Gesellschaften wichtige
IIIBS
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Aspekte der Migration: die innerafrikanische Migration und die Abwanderung Gutausge-
bildeter.
Der literarische Textauszug von L6onora Miano (M 12) stellt die Verbindung zwischen
der Flucht nach Europa und einem mangelnden Selbstwertgefühl her. Das Fehlen dieses
Selbstwertgefühls resultiert zum einen aus der kolonialen Erfahrung, zum anderen aus
der aktuellen aussichtslosen politisch-wirtschaftlichen Lage. Beide Punkte werden im
Text nicht explizit genannt, schwingen aber z.B. in Andeutungen wie ,,qu'un jour d'antan
nous avions une destinöe" mit. Der Text bietet einen gesellschaftskritischen Ansatz,
der durch einen Exkurs zur Kolonialgeschichte oder beispielhaft zur näheren Behandlung
eines af rikanischen Landes gut vertieft werden kann.
Der Gomicauszug (LEK) stellt verschiedene Wahrnehmungen von Europa. die in
Afrika kolportiert werden, vor: von Europa als Eldorado bis zur Festung Europa. Gerade
die Darstellung der Festung versinnbildlicht, dass das Verhältnis zwischen Europa und
Afrika nach wie vor durch ungleiche Machtverteilung geprägt ist.
lnterkulturelles Lernen als Prozess begreifen lernen
Parallel zur Bearbeitung der Materialien reflektieren die Schülerinnen und Schuler ihre
Wahrnehmung der afrikanischen Migration, ihr Bild von Afrika und damit auch ihre
Fähigkeit, mit dem Fremden in Kontakt zu tr€ten. Dies machen sie mrthilfe von Bewer-
tungsskalen (baromötres M 2, M 5, M 14) zu bestimmten Aussagen. Da man bei den
baromötres eine Wahl hat und andere Mitschülerinnen und Mitschüler an anderer Stelle
das Kreuz machen, verdeutlichen sie explizit. dass es sich beim interkulturellen Lernen
um einen Prozess handelt. Die Schülerinnen und Schuler begründen ihre Wahl und
werden sich dadurch ihrer eigenen Perspektive bewusst, lm Vergleich zu den Perspek-
tiven ihrer Mitschülerinnen und Mitschüler bzw. zu afrikanischen Perspektiven werden
sie angeregt, die eigene Wahrnehmung zu überdenken, zu ändern oder auch als richtig
zu bewerten. Am Ende der Einheit erarberten sie sich ein Modell der interkulturellen
Kommunikation. Sie versuchen, sich mithilfe der baromölres auf einer Stufe des Modells
einzuordnen.
Literaturangaben
Mühlenberg, Friedrich: Migration. ln: Hofmeier, Rolf und Andreas Mehler (Hgg.): Klernes
Afrika-Lexikon. Politik, Wirtschaft, Kultur. München 2004: C.H. Beck. S. 195-197.
Nuscheler, Franz: Entwicklungspolitik. Lern- und Arbeitsbuch. 6. vollständig überarbei-
tete und aktualisierte Neuauflage. Bonn 2005: Verlag J.H.W. Dietz Nachf.
Poenicke, Anke: Af rika realistrsch darstellen. Diskussionen und Alternativen zur gängigen
Praxis 
- 
Schwerpunkt Schulbucher. ln: Konrad-Adenauer-Stiftung: Zukunftsforum Politik,
Nr. 55. (Als PDF-Datei unter www.kas.de mithilfe des Suchbegriffs'Poenicke, 2003'zu
f inden.)
Vorlaufer, Karl: Migration. ln: Mabe, Jacob E. (Hg.): DasAfrika-Lexikon. Ein Kontinent in
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1./2. Stunde; Le destin de Kingsley
3. Stunde: Les causes de la migration
4./5. Stunde: La migration en Afrique subsaharienne
6./7. Stunde: La migration pr6sent6e dans un texte littdraire
8. Stunde: La communication interculturelle
Minimalplan
Die Unterrichtsreihe kann auf folgende Stunden reduziert werden: 1.12., 4.15. und
B. Stunde.
Verlaufsübersicht zu den Stunden
1./2. Stunde
Thema
Le destin de Kingsley
Material Verlauf
M1 Devoirs (pr6paration au premier cours): La migration, pour moi,
c'est ... lEcrire dix phrases sur ce qu'on entend par le terme "migra-
tion ".
Le baromötre l: La migration / Bewusstmachung der individuellen
Wahrnehmung von Migration anhand der Hausaufgabenergebnisse
und eines baromötre; Vergleich der eigenen Wahrnehmung mit der
der Mitschüler
Le destin de Kingsley / Vorstellung des Reihenthemas und der
Person Kingsleys über_Bildimpulse und einen Tagebuchausschnitt;
Problematisierung der Frage, warum viele Afrikaner trotz aller
Gefahren ihren Kontinent verlassen wollen
Le baromötre ll: Le comportement de Kingsley / Bewusstma-
chung der Unte.rschiede zwischen der eigenen und Kingsleys Situa-
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Les causes de la migration
LEK Kontext Mediothek
Material
M6,M7,MB Les causes de la migration / Wortfeldarbeit zum Thema Migration:
Nachschlagen von Begriffen (Gründe für Migration); Ordnen und Kate-
gorisieren der Gründe in einem Schema
Devoirs: Relever les informations donnees par Une Carte sur les flux
des r6fugi6s africains. Ecrire un texte d'information sur la migration ä
partir de ces informations.
4./5. Stunde
Thema







Les flux intra-africains et la fuite des cerveaux / Anhand der Haus-
aufgabenergebnisse und zweier Sachtexte Erarbeitung zweier Beson-
derheiten der Migration in Afrika: die innerafrikanische Migration und
die Abwanderung Gutausgebildeter; Ergebnissicherung im Tafelbild
Devoirs: chercher des images de flamboyants et de baobabs sur
lnternet. Choisir une image et expliquer son choix.
La migration prösentöe dans un texte littÖraire
Material Verlauf
M 12, M 13 Contours du jour qui vient / Lektüre eines Iiterarischen Textes; krea-
tive Schreibaüfgabe zur Heranführung an eine eher psychologische
Erklärung der Migration
Le baromötre III: S',auto-estimer / Bewusstmachung der kulturellen
Unterschiede und Erkennen der Bedeutung der eigenen Geschtchte









Les §tapes de la communication interculturelle / Erarbeitung
der vier ,,Etappen der interkulturellen Kommunikation"; Versuch
der Lernenden, sich selbst einzuordnen; Ref lexion anhand der
baromötres, inwiefern sich die eigene wahrnehmung der Migration
im Verlauf der Unterrichtsreihe verändert hat
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Reihe 7 Verlauf tUlaterial LEK
S1
Materialübersicht
1./2. Stunde: Le destin de Kingsley
M 1 (Ha) Devoirs: La migration, pour moi, c'est ...
M 2 (Ab) Le baromötre l: La migration
M 3 (B/Ab) Le destin de Kingsley
M 4 (TxlAb) Kingsley, les raisons de la migration
M 5 (Ab) Le baromötre ll: Le comportement de Kingsley
3. Stunde: Les causes de Ia migration
M 6 (Wo/Ab) Les causes de la migration 
- 
Liste de vocabulaire
\A 7 (Ab) Les causes de Ia migration
M B (Lö) Les causes de Ia migration 
- 
Les rösultats
M I (Ha) Devoirs: Les flux de r6fugi6s originaires des pays d'Afrique
4./5. Stunde: La migration en Afrique subsaharienne
M 10 (TxiAb) Les flux intra-africains et la fuite des cerveaux
M 11 (Tb) La pression migratoire
6./7, Stunde: La migration present6e dans un texte Iitteraire
M 12 (Tx/Ab) "Contours du jour qui vient" 
- 
Un texte litt6raire de Löonora Miano
M 13 (Tb) Oue diraient les flamboyants et les baobabsT
M 14 (Ha) Le baromötre lll: S'auto-estimer
8. Stunde: La communication interculturelle
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Devoirs: La migration, pour moi, c'est ...
Dans les prochaines legons, nous etudierons Ia migration.
Comme preparation au prochain cours, terminez dix fois la phrase
Za mrqratb4 pour mo/, c'e,9t ..."
Au prochain cours, nous allons comparer et resumer nos id6es sur la migration ensemble.k-
M2
Le baromötre l: La migration
Au cours des prochaines legons, vous allez remplir trois ba,romötres. Cela vous permettra
de prendre conscience de votre perception de la migraiion dans une certaine region.
Consignes
1. Cochez le point qui correspond le mieux ä votre exp6rience.
oo










L'exercice qui consistait ä terminer dix fois ta phrase "La migration, pour moi,
c'est ..." a 6t6 facile pour moi.
Difficile
3. Gomparez vos phrases ä celles de vos camarades
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....'..5.3...
M3


































1. D6crivez la photo de droite.
2. L'homme au chapeau blanc, sur Ia photo de gauche, est Kingsley (on le retrouve sur la
deuxiöme photo, ä gauche). lla travers6 une grande partie de l'Afrique, en partant du
Cameroun pour arriver au Maroc.
a) Imaginez Ie projet de Kingsley, de ces hommes. Oue veulent-ils faire?
b) Ouelle atmosphöre se d6gage de cette photo?
ll) Aprös
Voici une troisiöme photo.
1. D6crivez-la.
2. lmaginez ce qui s'est pass6 entre les deux premiöres photos et cette troisiÖme.
3. Discutez en classe des raisons pour lesquelles ces hommes ont risqu6 leur vie.
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olivier Jobard, texte de Florence Saugues d'aprös le journal de Kingsley Abang Kum: Kingsley, carnet de
route d'un immrgrant clandestin. Paris 2006: Les ddjtions Marval. p. z et 1b. @ Marval.
1 le maitre nageur: personne qui surveille les personnes qui se baignent 
- 
2 le franc CFA: la monnaie deplusieurs pays d'Af rique (la CFA: la communaut6 f inanciöre d'Af rique) 
- 
3 le salaire: l'argent qu,un employögagne 
- 
5 gäter qn: jmdn. verwöhnen, verzärteln * 7 s'installer quelque part: aller habiter quelque part 
-7 dou6, e: qui a du talent 
- 
7 Yaound6: la capitale du Cameroun * I o l'rine, e: le prepier-n6 d,une famille 
-i 0 lourd, e: ici: dur, difficile 
- 
1olll subvenir aux besoins (m. pl.) de qn: gagner l'argent n6cessarre pour
la vie de qn 
-'1 3 le palmier: die Palme 
- 
13 fumer du poisson: Fisch äuchern 
- 
l4 revendre qc: vendreqc de nouveau 
- 
14 appartenir ä qn: jmdm. gehören 
-'l 5 bätir qc: construire qc 
- 
lb la terre battue:
der gestampfte Boden 
- 
16 la boue: der Schlamm 
- 
19 h6berger qn: inviter qn ä dormir dans sa maison 
-24 s'en sortir: se d6brouiller- 25 r6unir de l'argent: ramasser de l'argent - 26 deson cöt6: ici: soi-möme
Consignes
1. Lisez Ie texte de Kingsley. Ouelles raisons donne-t-il de sa tentative de f uir en Europe?2. Compl6tez ensuite le baromötre Il.
6i RAAbits Frarzösisch März 2OO9
Kingsley, les raisons de la migration
Kingsley: c'est mon nom. J'ai 22 ans et j'6tais maitre nageur dans un hötel
sur la cöte ouest du Cameroun. Je gagnais 30 000 francs cFA par mois.
Qa repr6sente environ 50 euros. C'est un salaire moyen dans mon pays.
ll permet de manger tous les jours mais c'est tout. Tu ne peux pas mettre
d'argent de cöt6. Tu ne peux pas te gäter.
Je r6ve de l'Europe depuis toujours. Depuis que j'ai 16 ans, je cherche un moyen pour m,y
installer. J'6tais trös dou6 en football. J'ai m6me fait une 6coie de foot ä yaound6. j,aimerais
devenir professionnel dans un club europ6en. Comme Ea, normalement, je pouirais biengagner ma vie et j'enverrais de l'argent ä mes parents, rest6s au pays. J'ai trois fröres etquatre seurs. Je suis l'ain6. En Afrique, c'est une lourde responsabilit6. Vous devez subvenir
aux besoins de tous. [...]
Mon pöre, Cl6ment, travaille sept jours sur sept, dans une plantation de bananiers et de
palmiers. Ma möre, Marie, elle, fume le'poisson qu'elle achöte frais au port, puis elle le
revend' Toute la famille habite dans une des baraques du camp qui appartient ä la soci6t6
qui emploie mon pöre' Les maisons sont bäties directement sur de ia terre battue qui devient
vite de la boue quand il pleut. Normalement, on doit avoir l'eau courante, mais en r6alit6,
ä partir de 10 heures du matin, on n'a d6.iä prus rien. §a peut durer jusqu,au soir, parfoisjusqu'au lendemain matin.
chez mes parents, on vit ä dix dans deux piöces. parfois, ä plus, quand on h6berge des
cousins' On a une salle pour manger, l'autre pour dormir, mais en r6alit6 il y a dl"es litspartout. Trois de mes sceurs vont encore ä l'6cole. Un de mes fröres a 16ussi ä avoir un petit
boulot, mais les autres ne travaillent pas. C'est difficile de faire vivre tout ce monde!
Tous les parents dans mon pays souhaitent que leurs enfants partent en Europe pour s,en
sortir. lci, les pauvres sont de plus en plus pauvres chaque jour. Les riches sont de plus en
plus riches. Rien ne bouge. Mes parents ne pouvaient pas 16unir tout l'argent du voyage;
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a) Commentez vos chgix.
b) Expliquez la diff6rence entre identification et compr6hension
ooooo
Pouvez-vous vous identifier au comportement de Kingsley?
Considörez aussi ses motifs et le danger li6 ä une pareille d6crsion. Cochez le point qui
U
Pouvez-vous comprendre la d6cision de Kingsley?
Cochez le point qui correspond Ie mieux ä votre avis"
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LEK Kontext Mediothek
Hinweise (M I-M S)
Alsvorbereitende Hausaufgabe (M 1)haben die Lernenden Sätze zu ihrer individuellenWahrnehmung von,,Migration " verfasst.
Erwartungshorizont (M 1) 
- 
Beispiele:
La migration, pour moi, c'est ...
quelque chose qui me fait peur: des gens pauvres qui arrivent dans notre pays, netrouvent pas de travail et deviennent alors des criminels.
une menace. Les travailleurs bon marchö des autres pays concurrencent les
maneuvres d'ici de sorte que ceux-ci ne trouvent plus de travail.
une chance pour notre öconomie et notre systöme social.
quitter son pays natal // etre triste d,avoir quittö sa famille et tous ses amis.
ötre seul(e)/exclu(e) dans un pays ötranger.
ne plus pouvoir parler sa langue maternelle // perdre ses racines.
risquer sa vie pour un destin incertain.
l'histoire des Juifs allemands qui ont dü quitter l'Allemagne ä l,öpoque nazie.
une chance. Aux Etats-lJnis, je pourrais gagner beaucoup plus d,argent qu,ici.
Das ,,haromötre l" (M 2) dient der Hintörf ragung der eigenen ldeen. Die Lernenden lösenAufgabe 1 und 2 in Einzelarbeit und ref lektiären dabeilhren Zugang zum Thema: Haben
sie vielleicht selbst Migration erfahren oder kennen sie das Thema aus der Schule, vomFernsehen? Haben sie sich bisher fur das Thema interessiert oder bisher nur beiläufigdavon gehört7
Der Vergleich der zu Hause verfassten Sätze im plenum (M 2: Aufgabe 3) macht derLerngruppe das weite Spektrum dieses Themas bewusst: von der Auswanderung nachAmerika im 19. und 20. Jahrhundert überdie Fluchtwährend des Nationalsozialismus bis
zur Migration der Gegenwart in die industrialisierten Staaten. Der einzelne merkt. dass
seine Mitschüler ein ganz anderes Verständnis von Migration haben können.
Mit der Person Kingsleys (M 3 und M 4) lernen die Schüler das persönliche Schicksal
eines afrikanischen Migranten kennen und erhalten damit einen ganz konkreten Zugang
zum Thema. Sie lernen Kingsley an dem Punkt kennen, zu derner bereits einen großenTeil Afrikas durchquert hat und nun nach Europa mochte, das heißt in die welt derJugendlichen' Die Tatsache, dass er sein Leben aufs Spiel setzt für etwas, das für dieJugendlichen alltäglich und normal ist, lässt sie nach den Motiven Kingsleys fragen. DieFotos, die vor und nach dem missglückten Versuch, mrt einem kleinen Holzboot Afrika zu
verlassen, entstanden (M 3), verdeutlichen dre Lebensgefahr des Unterfangens.
Erwartungshorizont (M 3):
l) 1. Sur la photo de droite, il y a un groupe d'Africains qui portent une vieille barque
en bois. La barque a l'air d'ötre trop petite pour tant de gens. La scöne se döroule
au bord de la mer mais le spectateur ne voit que la cöte. Les gens portent des
v)tements chauds. Cela se döroule soit trös töt le matin soit le ioir juste avant le
coucher du soleil, car la lumiöre vient de la gauche et produit des longues ombres.2. a) Ex.: lls veulent aller ä ta p6che. / tts veulent essayer le nouveau baleau qu'ils ont
construit. / lls veul.ent s'enfuir en Europe.. Etc.
b) L'atmosphöre est tendue. Les hommes sonf sörieux et calmes.ll) 1' La photo est floue et sombre. On ne pergoit que des ombres. Au premier ptan, il
Y a un homme assis qui tient sa töte entre ses mains. Au centre de la photo, deux
ombres se penchent sur un corps altonge sur la plage. Au fond, dans la mer, on voit
une ombre en mouvement et de petits points, des tötes d'hommes sans doute.2' La nuit, les hommes ont essayö de quitter l'Afrique avec la petite barque, mais ils
ont fait naufrage. Les naufragös se sauvent sur la plage.
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3. Raisons (ex.): la pauvretö, le röve d'ötre riche en Europe, la faim, le dösespoir, une
guerre, une guerre civile, etc.
Die Diskussion der Motive wird durch den Tagebuchauszug (M 4) erweitert. Die
Lernenden vergleichen ihre Ergebnisse mit den Gründen, die Kingsley selbst anführt.
Erwartungshorizont (M 4, Aufgabe 1):
Raisons donnöes par Kingsley: la pauvretö, le reve de gagner plus d'argent en Europe,
la responsabilitö en tant qu'ainö de la famille, les conditions d'une vie misörable, une
sociötö injuste, le manque de perspective.
Der Vergleich impliziert für die Lernenden die Frage, ob sie mit ihrer Einschätzung richtig
Iagen. Dieser Aspekt wird durch das ,,baromötre ll" (M 5) explizit gemacht, indem der
Unterschied zwischen zwei wichtigen Begriffen fur das interkulturelle Lernen, nämlich
,,1'idenilficailon" und ,,la compröhension", eingeführt wird. Die Aufgaben lösen die
Lernenden in Einzelarbeit. Aufgabe 3 wird dann im Plenum verglichen und korrigiert.
Erwartungshorizont (M 5, Aufgabe 3):
ldentification: "PSYCHOL. Processus par lequel un individu se constitue sur le modöle
de l'autre. " (Le Petit Robert. 2007 . P. 1212)
Compr6hension: "Aptitude ä admettre avec plus ou moins d'indulgence les mobiles de
qqn, les raison de qqch. " (Le Petit Laroqsse illustr6. 1999. P.242)
Die beiden Definitionen sollten im Unterrichtsgespräch anhand des Schicksals von
Kingsley verdeutlicht werden, z.B.:
Je ne m'denilfie pas ä Kingsley parce que je ne vis pas dans les mömes conditions.
Hinweise (M 6-M 9)
Stundenvorbereitung: Die Lehrkraft kopiert das Arbeitsblatt M 6 (circa halber Klassen-
satz). Dabei deckt sie die rechte Lösungsspalte der Wortliste ab. Diese Spalte ist nur fur
die Hand der Lehrkraft bestimmt.
Die Lerngruppe erarbeitet sich in dieser Stunde allgemeine Motive für die Migratron.
Hierzu erklärt die Lehrkraft zunächst im Plenum folgende Begriffe:
- 
Les facteurs d'attraction: Ce sont les avantages d'un pays qui incitent les gens
d'autres pays ä y immigrer. (deutsch: Sogfaktoren)
- 
Les facteurs de reiet: Ce sont les inconvönients qui poussent les gens ä quitter
leu r pays. (deutsch : Druckfaktoren)
Abhängig vom Leistungsstand de.r Lernenden wird die Wortschatzliste (M 6) selbst-
ständig in Partnerarbeit oder im Plenum erarbeitet. Sie ist alphabetisch geordnet, sodass
nicht schon aufgrund der Anordnung auf Kategorien geschlossen werden kann. Die Lehr-
kraft kann die Liste auch entsprechend dem Leistungsstand kürzen.
Nach Klärung der Wortbedeutungen schneiden die Lernenden die Wortpaare aus. Sie
ordnen nun die Begriffe den Hauptkategorien Druck- bzw. Sogfaktoren zu und bilden
Unterkategorien. Diese Unterkategorien finden sie unter den Wörtern der Wortliste.
Als Hilfe und zur Ergebnissicherung gibt die Lehrkraft den Lernenden ein leeres Schema
(M 7) an die Hand, in das sie ihre Ergebnisse eintragen. M I ist ein Lösungsvorschlag; die
Begriffe können auch anderen Kategorien zugeordnet werden.
Als Hausaufgabe auf die folgende Stunde (M 9) werten die Lernenden eine Karte zu
den Migrationsströmen Afrikas aus. Anhand der gewonnenen lnformationen verfassen
sie einen Sachtext.
7,l,
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S8
M6
Les causes de la migration 
- 
Liste de vocabulaire
Ouelles sont les eauses de la migration en Af rique? Il y a des "facteurs
d'attraction" et des "facteurs de rejet".
({
)lwB8' ,1. Travaillez ä deux. Voici une liste de vocabulaire classö par ordre
' ajoutez leur traduction en allemand ä droite.
2. Coupez les couples de mots franqais allemands.
a) Faites deux piles. Triez d'abord les mots en fonction des deux
categories "facteurs d'attraction" et "facteurs de rejet".
b) Trouvez des sous-cat6gories parmi les mots pour ces deux
cat6gories et faites des piles de mots en fonction de ces sous-
^^+:ca Legones.
c) Trouvez des exemples pour illustrer ces facteurs.








Diese Spalte bitte beim
Kopieren abdecken!
l'analphabetisme, m. der Analphabetismus
avoir un avenir eine Zukunft haben
les catastrophes naturelles die Naturkatastrophen
le chömage die Arbeitslosigkeit
les conflits arm6s die bewaffneten Konflikte
es conflits (m. pl.) ethniques die ethnischen Konflikte
la consommation de masse (f .)
la corruption
a crimrnalit6 die Kriminalität
es criquets, m. pl die Heuschrecken
la crise 6conomique die Wirtschaftskrise
la demande active (d'immigres
par l'6tranger)





la d6sertification die Verwüstung (i.S.v.
Ausbreitung der Wüste)
la destruction de l'envrron-
nement (m.)
die Umweltzerstörung
'6conomie attractive die attraktive Wirtschaft
'öducation, f die Eziehung, Bildung
les enfants soldats (m. pl.) die Kindersoldaten
l'existence (f .) des röseaux i das Vuhandensein von pers1n/rüen ftetzwerKen(m. pl.) de relations I
das Vorhandensein von
persönlichen Netzwerken
'exode rural die Landflucht
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Diese Spalte bitte beim
Kopieren abdecken!
'exploitation abusive die Ausbeutung
la faqon de vivre
la famine
le g6nocide I der Genozid, Völkermord I
der (Bürger-)Krieg




les guerres (pour des raisons
öconomiques, ethniques, etc.)
'h6ritage colonial
'in6galit6, f die Ungleichheit
Ies inondations, f. pl. die Uberschwemmungen
les maladies, f. pl. die Krankheiten
le manque de liberte (f.)
d'expression (f.)
die fehlende Redef reiheit
la monoculture die Monokultur
'oppression, f die Unterdrückung,
Beklemmunq
la pauvretö die Armul
le permis de söjour (m.) die Aufenthalts-
genehmigung
Ia politique die Politik
Ies possibrlit6s faciles (f. pl.)
d'entröe (f.)
die /eich ten finrersenoq /rchkeiten die leichten Einreise-
möglichkeiten
Ia poursuite politique die politische Verfolgung
Ies problömes sociaux die sozialen Probleme
la proc6dure facile de
demande (f.) d'asile (m.)
das leichte Asylverfahren
la prostitution die Prostitution




les röfugi6s. m. pl. die FIüchtlinge
les religions, f pl die Religionen
Ia 16pression die Unterdrückung,
Verfolqunq
la retraite die Rente
la richesse der Reichtum
les söcheresses, f pl. die Dürren
le sida AIDS
le travail die Arbeil
les tremblements (m. pl.)
de terre (f .)
die Erdbeben




























ol 6q{I q L Uql (ü-CIo
-l



























La migration de l'Afrique subsaharienne














JIol c;Ol c.\(,)l Ly




0)I ;CLE,l 1-= a,l
ol 91 9?a 
=ol Xl i a--tr|.=l ol o !Olfl L c
+rl (El (E ; n\ C









El 38 Eol a-oCl 0)X(riarol5-ö=ö(Jl 
.u(D9(4
.(l)l u+ U (U





.il "'() r LEl o;'= ^= ocl o x'x'öOI <§E X:ol .t'o ^- ()ILL'ULol .c) -- o) --







ol cE o-G5l o oL-jf
.91 x oä q)
+JI X .t .nr Crrt u-:-
ol är;räCI
^l -Li-





€l *E(§l a= 
^,Fl _ v) vtrt t q?.o
3I E 3E




































3.1 e6 '.*El H.*€ 6 e
A ä; s m!
9l -"*igä;
'=l 




-.v o.v-LJl ' i9 c4: )r
aaooo
-C f nr
orl .X{ - .e 
-
''I E ö F;PIII LUVUfi(Jl (UJch\+
yl
Ol {:()Orn9l-l : l-'- 'O 6; ur
ol caa)2
=l olc(.)i-trj c.r ore c o







































































61 RAAbits Französisch März 2009
La migration de l'Afrique subsaharienne





Devoirs: Les flux de r6fugi6s originaires des pays d'Afrique
Voici une carte qui montre les flux migratoires [die wanderströme]de l'Afrique'
1. Regardez la carte et notez les aspects les plus importants'
2. Ecrivezun petit texte d,information sur la migration des pays d'Afrique ä 
partir des
rnformation, OonnZLlpu,. ir.urt". N'oubliez pas de donner un titre ä votre texte'





moins de 5 O00

































Les flux intra-africains et la fuite des cerveaux
1. Lisez le texte "Les flux intra-africains" ci-dessous.
2. Comparez le texte au texte d'information que vous avez 6crit ä partir
de la carte "Les flux de röfugiös originaires des pays d'Afrique".
Faites une Iiste des diff6rences et des points communs.
0 le flux: der Fluss, die Fließbewegung 
- 
0 intra-africain, e: ä l'int6rieur de l'Afrique - l exercer une
pression sur qn/qc: Druck auf jmdn./etw. ausüben 
- 
2 r6current, e: häufig, wiederkehrend 
- 
2 le train
d'atterrissage (m.) d'un avion (m.): das Flugzeugfahrgestell 
- 
2/3 en provenance de qc: qui vient de qc
-3lenaufrage;derSchiffbruch-4led6troit: dieMeerenge*Slafraction: ici: lapartie-6prendreqc
encompte: ici: etw.wahrnehmen-6ätraversqc:parqc-6latentative:l'essai -Tparpaliers(m.pl.):
stufenweise 
- 
7 en fonction de qc: gemäß, entsprechend etw. 
- 




qc: compter qc 
- 
10 le taux: die Ouote
3. Lisez Ie texte "La fuite des cerveaux" ci-dessous.
4. Relevez les informations les plus importantes du texte.
0 le cerveau: das Gehirn 
- 
1 le d6bat: la discussion, le conf lit 
- 
'l le cadre: die Führungskraft 
- 
2 rarement:
peu de fois 
- 
2 prendre qc en consid6ration (f.): etw. berücksichtigen - 3 la vedette: la star - 4 la natu-
ralisation: die Einburgerung 
- 
4 constituer qc: ötre qc * 4 la perte: le fait de perdre qc - 5 consid6rable:
assez important, grand 
- 
5 le chercheur: der Forscher 
- 
5 s'installer quelque part: aller habiter quelque
part-Gl'h6morragie,f.:fig.: laperte-6lelotrdasLos-Bs'infl6chir:ici: changer*8äl'instardeqc:
ici: selon qc 
- 
B Ia recommandation: die Empfehlung - 9 augmenter qc: etw. vergrößern - 10 le quota:
die Ouote 
- 




La pression migratoire que l'Afrique exerce sur l'Europe se traduit dans une actualit6 dramatique
et r6currente: la d6couverte d'enfants morts dans les trains d'atterrissage d'avions en prove-
nance du continent, les naufrages en Mdditerran6e des boot people partis du nord du Maroc,
pour traverser Ie d6troit de Gibraltar, ou des cdtes libyennes, pour atteindre I'ile italienne de
Lampedusa. Mais ce n'est qu'une trös faible fraction des masses migratoires - des r6fugi6s ou
des migrants ä la recherche d'une vie meilleure 
- 
qui est prise en compte ä travers ces tentatives
d6sesp6r6es. En fait, Ia pression s'exerce par paliers, en fonction de la proximit6 de havres de paix
ou de prosp6rit6. Le Kenya absorbe ainsi des flots de r6fugi,6s de Ia Somalie et du Soudan. Pour
sa part, destination d'une migration 6conomique de longue dur6e, la Cöte d'lvoire a recens6, en
1998,26 o/o d'immigr6s, se partageant avec I'Australie Ie taux record du monde.
Stephen Smith: Atlas de l'Afrique, Un continent jeune, r6volt6, marginalls6. Paris 2005: Editions Autre-
ment. P. 57. @ Editions Autrement.
La fuite des cerveau* W
Dans le d6bat sur l'immigration africaine, l'arriv6e en Occident d'un grand nombre de cadres -
environ 20 000 par an * est rarement prise en consid6ration. Or, le d6part de tous ces m6decins,
informaticiens et ing6nieurs, sans parler des mannequins et vedettes du sport - ä commencer
par le football 
- 
qui n'ont pas de problämes de visa ni de naturalisation, constitue une perte
sociale et 6conomique consid6rable pour I'Afrique. Un chercheur africain sur trois s'installe, ä la
fin de sa formation, dans un pays occidental. Et I'h6morragie n'est pas seulement le lot des pays
les plus pauvres: en Afrique du Sud, un quart des m6decins diplöm6s entre 1990 et 1999 est
parti ä l'6tranger. Cette tendance n'est pas prös de s'infl6chir si, ä l'instar des recommandations
d'octobre 2003 du Conseil 6conomique et social en France, d'autres pays occidentaux augmen-
tent aussi leur quota d'immigration "qualifi6e" pour compenser le d6part ä Ia retraite des baby-
boomers ä partir de 200512006.
Stephen Smith: Atlas de l'Afrique, Un continent jeune, r6volt6, marginalis6. Paris 2005: Editions Autre-
ment. P. 57. @ Editions Autrement.
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Teil) und um eigene Gedanken'
I EI'LLi\ Kontext Mediothek
II/88
Hinweise (M 9, M 10 und M 11)
Stundenziel: Anhand der Karte (M 9) und zweier Sachtexte (M 1O) werden zwei Aspekte
behandelt, die für die Migration Af rikas vln besondeör Bedeutung sind: die innerafrika-
nische Migration iJ ii"-lvugration Gutausgebildeter. Die Reichweite dieser beiden
Aspekte f ür die atrit<aniscnen desellschaften wird im Westen in der Regel 
kaum beachtet'
geschweige denn diskutiert'
Die Karte M 9 visualisiert die wichtigste Aussage des Textes "Les flux intra-africains"
(M l O), nämlich Oass airit<anische Länäer die Hau[tlast der af rikanischen Mrgration tragen'
Als Hausaufgabe Äun"n die Lernenden ohne Kenntnis des Textes M 10 die lnforma-
tionen der Karte Vt g."inlorm eines Sachtextes verschriftlicht Sie wurden so 
mit anderen
Fakten zur Migration Ätnt u. konf rontiert, als sie es meist aus der deutschen Presse
gewohnt sind.
Der Vergleich des als Hausaufgabe v-erfassten Textes mit dem originalsachtext 
(M to:
,,Lesflux intra-arriÄins'1 Oieni der ÜberprÜfung des Verständnisses von Text und Karte'
Die Ergebnir.u *"iJun i, pt.n6 im faielbild'gesammelt (siehe M 11 oberer Teil)'
Nach der Lektüre des Textes ,,La fuite deq cerveaux" \M 10) erweitern die- Schülerrnnen
und Schüler das tafetbrld um die lnformationen aus dtesem Text 
(siehe M 11' unterer
La pression migratoire
Als Hausaufgabe auf die folgende Stunde gibt die Lehrkraft folgende Arbeitsauf-
träge:
1 . Cherchez sur lnternet des images de f lamboyanfs IFlammenbäume] et de baobabs
lAffenbrotbäumel.
2. choisissez une image et pr,parez'vous ä expliquer.en classe pourquoi vous
l'avez choisie. Pröpirez quelques notes pour l'explication'
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Reih6 7 Verlauf LEK Kontext MediothekMaterial
s15
Contours du jour qui vient
M12
"Contours du jour qui vient" 
- 
Un texte litt6raire de L6onora Miano




Les gens d'ici sont comme cela parce qu'ils ne savent rien d'intime sur eux-m6mes, §
parce qu'ils trainent une vie qu'ils n'ont jamais pens6e. On leur a seulement dit qu'ils §
l'avaient reque et qu'ils devaient la garder. Certains la trainent comme un boulet, 
*§
d'autres l'endurent comme une longüe et incurable maladie. Tous sont 6trangl6s par §
la vacuit6 de cette vie ä garder sans raison donn6e, sans raison admise. C'est de vivre iipour rien qu'ils mourront un jour prochain et que le monde n'en aura rien ä faire. §
Telle est cette terre premiöre, le fameux berceau de I'humanit6: elle ir'engendre plus §
que des faits divers. Parfois, la trace fugace d'un autre temps glisse devant nos yeux. i
Nous voyons alors, dans le feuillage touffu des grands baobabs et dans les fleurs rouges §
des flamboyants, qu'un jour d'antan nous avions une destin6e. Nous l'avons mise au 
.I
tombeau. Et lorsque de ce s6pulcre profond6ment enfoui oü nous l'avons abandonn6e i
elle crie qu'elle bouge encore, qu'elle est lä, qu'il suffit que nous lui laissions une ',
chance ... Nous nous appliquons la paume des mains sur les oreilles, pour n'entendre -l
que les.cadences d6chain6es que nous nous sommes invent6es pour nous 6tourdir et §
nous d6faire de nous-mämes. §
Au fond de nous, il n'y a plus que la voix caverneuse d'un dieu de d6samour et l'image §
irr6elle d'une Eurooe ä faire. Les baobrabs et les flamhovants nous reoardent et lerrr .rjp b y g u §
tronc se dessöche, se creuse de l'int6rieur. S'ils pouvaient nous parler, ils nous diraient il
que notre plus grande faute, le blasphäme perp6tuel que nous commettons, r6side §
dans cette incapacit6 ä nous envisager nous-m6mes. §
L6onora Miano: Contours du jour qui vient. Paris 2006: Plon. P. 108-1 09. @ Plon. §
1 intime: Intim, in nerster 
- 
2 trainer la vie: das Leben so da h in leben (trainer qG: etw. hinter sich herzieh en)
- 
3 le boulet: die Last, der Klotz am Bein 
- 
4 endurer qci etw. ertragen 
- 
4 incurable: unheilbar 
-
4 6trangler qn: jmdn. erwürgen 
- 
5 la vacuit6: die Belanglosigkeit 
- 





7 fameux, -se: trös connu 
- 
7 le berceau: petit lit pour les b6b6s; ici: I'origine * 7 l'humanite, f.:
l'ensemble des ötres humains 
- 
7 engendrer qc: cröer qc 
- 
B les faits divers (m. pl.): (die Zeitungsrubrik)
,,Vermischtes" - 8 fugace: flüchtig, vergänglich - B glisser: ici: se montrer * 9 le feuillage touffu: das
dichte Laub 
- 
9le baobab: der Affenbrotbaum 
- 
1O le flamboyant: der Flammenbaum 
-'l 0 d'antan:
früher, vergangen 
-'l 0la destin6e: die Bestimmung, das Schicksal * 11 le tombeau: das Grab(mal) -
.1 1 le s6pulcre: le tombeau 
- 
'l 1 profond6ment: tief, gründlich 
- 
1 '1 enfouir qc: etw. vergraben, ver-
scharren 
- 
1''1 abandonner qn/qc: jmdn./etw. verlassen 
- 
13 s'appliquer Ia paume des mains sur
les oreilles (f. pl.): sich die Ohren zuhalten 
- 
13114 ne ... que: seulement 
- 
14 la cadence: der Takt 
-
14 d6chain6, e: entfesselt, sturmisch 
- 
14 6tourdir qn: jmdn. betäuben 
- 
15 se d6faire de qn: jmdn.
loswerden, aufgeben 
- 
16la voix caverneuse: die Grabesstimme 
- 
16le d6samour: le fait de ne plus
aimer qn 
- 
18le tronc: der (BaumjStamm 
- 
l8 se dess6cher: vertrocknen 
-'l 8 se creuser: ici: hohl
werden * 19le blasphöme: die Gotteslästerung 
- 
19 perp6tuel, le: andauernd 
- 
19 commettre une
faute/un crime: faire une faute/un crime 
- 
19 resider dans qc: in etw. bestehen 
- 
20 l'incapacit6, f.: die
Unfähigkeit 
- 
20 envisager qn/qc: regarder qn/qc attentivement.
Gonsignes
1. Lisez l'extrait du texte "Contours du jour qui vient".
2. Dans le texte, il est dit. "Les baobabs et les flamboyants nous regar-
dent et leur tronc se dessöche, se creuse de l'tntörieur. S'ils pouvaient
nous parler [...]".
Faites-"les" donc parler 
- 
soit un
et 6crivez un petit discours dans
"Contours du jour qui vient".
3. En classe, comparez les id6es exprim6es dans vos textes ä celles exprim6es dans le
texte original. Faites une liste des diff6rences.
IIIE
baobab soit un flamboyant, selon votre choix 
-
lequel il est question du contenu de l'extrait de
Z
-§"''
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2. Essayez d'expliquer votre choix.
LEK Kontext Mediothek
S'auto-estimer




'1. Cochez le point qui
Difficile@ Facile@
ooooo
Comprendre Ie sens m6taphorique de l'extrait de L6onora Miano a 6t6 facile
pour moi.
&,§,,
e comparez votre capacitd ou incapacit6 ä vous ,,envisagerl, vous-mömes. votre
"destinöe", votre "vie" ä celles des ,gens d,ici,,(c,est-a_äire des Africains) decritsdans le texte de L6onora Miano.
D'ou viennent les diff6rences ou les simiritudes? Expriquez.
@,
w..
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Oue diraient les flamboyants et les baobabs?
Hinweise (M 12, M 13 und M 14)
Die vorbereitende Hausaufgabe (siehe Hrnweise zu M g. M 10 und M 11)dient als ein
die Sinne ansprechender Übergang zum literarischen Text M 12 und als Vorbereitung
der kreativen Aufgabe 2 zu diesem Text. Bildsuchmaschinen im lnternet finden wunder-
schöne und beeindruckende Fotos von Affenbrotbäumen und Flammenbäumen, die die
Fantasie anregen. Die Schülerinnen und Schüler werden bei der Präsentation im PIenum
sehr individuelle und emotlonale Begründungen fur ihre Bildauswahl darlegen.
Nach der Lektüre des Buchausschnitts ,,Contoltrs du jour qui vient" (M 12) lassen die
Schülerinnen und Schüler ihre Affenbrotbäume und Flammenbäume zu Wort kommen
(l,A 12, Aufgabe 2). Dadurch reflektieren sie den letzten Satz des Textes und beziehen ihn
auf den lnhalt des Gesamttextes.
Aufgabe 3 (M 12) dient zum einen der Überprüf ung des Textverständnisses, indem
der lnhalt des Originaltextes mit dem der Lernenden abgeglichen wird (siehe Tafelbild
M 13). Zum anderen macht die Aufgab-e die ganz eigene inhaltliche Wahrnehmung und
Bearbeitung eines literarischen Textes bewusst, da die Lösungen der Schülerinnen und
Schuler auch als sinnvolle Alternativen verstanden werden kÖnnen.
Der Vergleich führt zur Interpretation des Textes im Unterrichtsgespräch, bei der dte
Metaphorik im Text und das Thema Migration angesprochen werden. Der Text von
Miano stellt eine afrikanische Perspektive auf das Problem der Migration in Afrika
dar. Neben der Beschreibung der aktuellen Lage macht der Text auch Andeutungen auf
dre Geschichte Afrikas (,,berceau de l'humanitö"\ und auf die westliche Wahrnehmung
Afrikas (,,des faits divers").
Das ,,baromötre ttl- (M'14) macht den Schülerinnen und Schülern die afrikanische
Perspektrve bewusst, indem ihr westlrches Verständnis von Stil und lnhalt im Vergleich
deutlich wrrd und so kulturelle Unterschiede zur eigenen Geschichte und damit zur




I 61 BAAbits Französisch März 2009
La migration de l'Afrique subsaharienne
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M15
Les 6tapes de la communication interculturelle
Au cours des leqons passöes, vous avez trait6 diff6rentes raisons de Ia migration en
Afrique et vous avez ddcouvert certaines personnalit6s africaines et leur destin.
Et vous? Avez-vous chang6 de point de vue sur l'Afrique? Votre vision de l'Afrique
a-t-elle chan96?
Lisez les quatre citations suivantes.
1. Voici des citations qui clarifient les 6tapes de la communication interculturelle, cela
veut dire la capacit6 de savoir communiquer avec un etranger.





Expliquez les 6tapes en transposant les citations dans une relation fictive entre vous
et Kingsley ou les "gens d'ici" du texte de Miano, p.ex.:
;"Je trouve que Kingsley est difförent parce que ...".
Au centre de vos exemples se trouve votre perception personnelle de la migration.
Ouelle 6tape vous correspond?
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Reihe 7 Verlauf Material LEK Kontext Mediothek
Hinweise (M 15)
ln der letzten Stunde dieser Unterrichtsreihe lernen die Schülerinnen und Schüler dte
vier Stufen der interkulturellen Kommunikation kennen und versuchen, sich selbst
auf einer Stufe ernzuordnen. Im Zentrum der Stunde steht die eigene Wahrnehmung der
Migratron. Zunächst bringen die Lernenden vier Titate, die die vier Stufen veranschauli-
chen, in die richtige Reihenfolge.
Erwartungshorizont (M tS, Aufgabe 1, mit kurzer Erläuterung):
Etape no 1: Etat quiconsiste ä ignorer les diff6rences, repr6sent6 par des attitudes du
type: "notre fagon de faire est la meilleure".
Etape n" 2: Etat de conscience de Ia diff6rence atteinte gräce au contact interculturel,
ä la communication et ä I'observation: "les autres ont des fagons de faire difförentes".
Etape no 3: Etat de toldrance qui respecte sans attacher de jugement de valeur "ils
sont difförents".
Etape no 4: Etat qui consiste ä accepter. ä mettre en valeur et ä utiliser positivement Ia
diff6rence: "laissez-nous travailler ensemble de maniöre commune et enrichissante".
ln: Commission europ6enne: "Moi, racistel?". Luxembourg 1998: Office des publications officielles
des Communaut6s europ6ennes. P. 29.
Bei Aufgabe 2 (M 15) wenden die Lernenddn die vier Stufen an. Es soll ihnen deutlich
werden, dass sie bei dieserAufgabe nicht ihre wrrkliche Meinung darstellen mÜssen. Es
geht lediglich darum, die vier Stufen zu verstehen und sie auf die Figuren, die sie in der
Unterrichtsreihe kennengelernt haben, zu übertragen. Das kÖnnen die ,,gens d'ici" aus
dem Text von L6onora Miano (siehe I'll 12) sein. aber auch Kingsley (siehe M 3, M 4).
Sollten die Schulerinnen und Schüler eigene Erfahrungen im Bereich der interkulturellen
Kommunikation gemacht haben, beispielsweise durch einen Schüleraustausch, können
sie drese an dieser Stelle auch darstellen. Das Hauptaugenmerk dieser Stunde liegt aller-
dings auf der eigenen Wahrnehmung der Migration.
Erwartungshorizont (M 15, Aufgabe 2) - Beispiele:
Etape n" 1: Ma faqon de faire est la meilleure. Je ne m'intöresse pas ä la migration.
Etape n' 2: Je trouve que Kingsley est difförent parce qu'ötant l'ainö, il doit assumer la
responsabilitö de toute sa famrlle. Chez nous, chaque membre de la famille est respon-
sable de sa propre vie.
Etape no 3: La vie de Kingsley est difförente de la mienne. Comme il est nö en Afrique, il
a un autre but que moi dans la vie.
Etape n'4: La faqon dont le texte littörare "Contours du lour qui vient" döcit comment
les gens perqoivent leur propre histoire m'a paru ötrange et incompröhensible. Mais en
me penchant sur ce texte j'ai commeneö ä comprendre que l'histoire de mon pays a un
grand impact sLtr ma faqon de vivre et sur l'image que j'ai de moi. // J'aimerais pailer ä
Kingsley parce que moi aussi j'aime nager. J'aimerais bren organiser une compötition de
natation avec lui.
Bei Aufgabe 3 (M 15) handelt es sich natürlich nicht um eine wissenschaftlich aussage-
kräftige Einstufung der Schülerinnen und Schüler. Es geht hier in erster Linie darum, dass,
sie versuchen, sich selbst einzustufen und dass sie ihre eigene Position reflektieren. Die
baromötres t-lll(1,A2,M5, M 14) dienen als Erinnerungshilfe. Siq machen den Lernenden
bewusst, dass interkulturelles Lernen ein Prozess ist.
ÄLnr.n,ä ;;; J"aorro.ona," die im Kurs herrscht, kann Aufsabe 3 ats Einzet- und
Stillarbeit mit anschließender Diskussion oder ohne im Plenum erarbeitet werden. Die
Lehrkraft sollte darauf bestehen, dass-die Lernenden ihre eigene Einschätzung erläutern.
Wichtig ist, dass die Schülerinnen und Schüler eine Ruckmeldung erhalten. da die vier
Stufen der interkulturellen Kommunikation in der Lernerfolgskontrolle abgefragt und
angewendet werden.
IIIE8





































































































6 1 fr mfuft b if+f,r{aosps§ q0 A4F mä00e
La migratlon de l'Afrique subsaharienne
'.Rciah'ir:7.:,,., Verlauf Material Kontext MediothekKEK
't2
Travail 6crit: L'ile aux oiseaux 
- 
Consignes
fameux, 'se: berÜhmt 
- 
rejoindre qn/qc: jmdn./etw. erreichen, einholen 
- 
le mirage: die Fata Morgana
- 
hasardeux, -se: ici: dangereux * obscur, e: dunkel * le miroir aux alouettes (f. pl.): fig.: un piöge
s6duisant qui fascine et qui trompe 
- 
6voquer qc: ici: raconter qc 
- 
l'Eldorado, m.: pays fabuleux en
Am6rique du Sud, trös riche e F or: surnommer qn/qc qc: appeler qn/qc qc 
- 
la forteresse: chäteau
fort qui sert ä d6fendre une rögion ou un pays 
- 
se replier sur soi-möme: sich abkapseln 
- 
letla
citoyen(ne): le membre d'un Etat 
- 
la convention de Schengen: convention entre plusieurs pays
europ6ens qui dit qu'il n'y a plus de contröles d'identit6 aux frontiöres; d'un autre cö16, ces pays renfor-
cent les contrÖles aux frontiÖres avec les pays qui n'ont pas siqn6 la conventlon; icl: l'ensemble des
pays qui ont sign6 cette convention 
- 
d6sormais: ä partir de maintenant 
- 
acc6der ä qc: entrer dans qc
Comp16hension
1. R6sumez les deux planches de la BD. (30 %)
Analyse
2. Analysez la critique exprimöe dans cet extrait vis-ä-vis des Europ6ens, mais aussi
des Africains. Prenez en consid6ration Ie style de la BD. (20 
"/")
3. Ouelle 6tape de la communication interculturelle correspond ä ce que pensent
l'enfant et la femme qui lui parle? Justifiez votre choix. (20 o/o)
Commentaire
4. Gommentez les deux planches avec le regard d'un journaliste travaillant sur la migra-
tion en Afrique subsaharienne. Pour cela faire, souvenez-vous de ce que vous avez
appris en cours. (30 %)
_-r<-
Hinweise (LEK) i
Durchführung: Die Folie mit der BD wird während der Prüfung per Overhead-Projektor
gezeigt, damit die Lernenden die Farbgebung der BD erkennen können, die fur die Beant-
wortung der zweiten Aufgabe wichtig ist. Die Lernenden erhalten außerdem je eine
Kopie der Folie, damit sre den Text der BD gut lesen können.
' Folgende Bewertungsmaßstäbe werden bei den Schülerantworten angelegt: Die
Zusammenfassung (Aufgabe 1) muss den Anforderungen an ein Resümee entsprechen;
die wichtigsten Punkte müssen genannt werden.
Abhängig davon, ob die KIasse schon einmal BDs analysiert hat, entscheidet dle Lehr-
kraft. inwiefern Fachbegriffe, wie z.B. ,,la vignette", ,,la planche" oder ,,le röcitatif" in
Aufgabe 2 bei der Bewertung berucksichtigt werden. Die Verbindung von ,, forme et
fond" sollte bei der Beantwortung der Analyseaufgabe 2 aber ersichtlich sein.
Großzügig sollte die Einschätzung der Schulerinnen und Schüler bei Aufgabe 3 bewertet
werden, da sie nur einen sehr kleinen Ausschnitt der BD zur Verfügung haben und es
somit nicht einfach ist, die Figuren richtig zu charakterisieren. Bedeutenderfür die Bewer-
tung ist, ob die Begründungen schlüssigsind und ob sie sich auf die Definition der Stufen
interkultureller Kommunikation beziehen.
Die Beurteilung der Aufgabe 4 ist von der Nachvollziehbarkeit und Stimmigkeit des
Kommentars abhängig. Folgende Bewertungen der BDim Kommentar sind möglich: die
generelle Ablehnung, die generelle Zustimmung oder eine drfferenzierte Kritik.
lil
!.-
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1. Une femme et un garEon de dix ans ä peu prös, Africains tous les deux, ont une
conversation sur l'Europe. La femme, peut-ötre la möre du garqon, veut connaitre sa
vrsion de I'Europe. Le gargon pense d'abord aux aspects positifs: Ötre aime par Ies
belles femmes blanches, gagner dans le milieu du sport, avoir une famille qui a assez
ä manger, ötre une super star, gagner de l'argent au loto. Mais ensuite, il doute et dlt
qu'il n'en sait rien.
Alors la femme lui raconte I'histoire d'Amadou qui essaie d'atteindre l'Europe. Sur sa
route, il rencontre un vieil homme qui le met en garde contre l'Europe dangereuse.
Mais il fait aussi la connaissance de deux jeunes qui parlent de la grande richesse
en Europe. A la fin de son voyage, Amadou n'arrive pas ä entrer en Europe, car Ia
convention de Schengen interdit l'accös aux Africains. L'Europe lui parait comme une
forteresse.
Analyse
2. La bande dessin6e critique le fait que beaucoup d'Africains ne connaissent pas I'Eu-
rope et qu'ils se laissent conduire par leurs röves. Pour remettre en question les td6es
reques de beaucoup d'Africains vis-ä-vis de l'Europe, et qui sont souvent un motif pour
quitter leur pays natal, la BD utilise deux moyens stylistiques: le r6cit d'encadrement et
l'utilisation signrficative des couleurs. Le cddre. dessine en noiret blanc, repr6sente la
rdalit6 en Afrique: la femme et le gargon qui parlent de l'Europe. Cette scÖne encadre
d'abord, en couleurs, les röveries de l'enfant et puis l'histoire d'Amadou racont6e par
la femme. Cette histoire, dessin6e aussi en couleurs, prdsente diff6rentes percep-
tions plus ou moins fausses d'une Europe vue par des Africains: l'Europe dangereuse,
l'Europe riche, l'Europe puissante, l'Europe ferm6e.
La politique europ6enne ä l'6gard des pays africains est critiqu6e par deux images
m6taphoriques. Premiörement, les futs jaunes avec le signe "d6chets nucl6aires"
font allusion au fait que certains pays europ6ens, sans se soucier de l'environnement,
6vacuent leurs d6chets en les transportant en Afrique oü la sant6 des Africains est
menacee. Deuxiömemgnt, la politique de l'immigration est repr6sent6e comme une
forteresse. Une vignette montre un immense pont-levis ferm6 et un tout petit Amadou
qur veut entrer. Ce contraste montre qu'il s'agit aussi d'une question de pouvoir. Le
recitatif de la vignette suivante souligne d'un ton d6primant le fait que I'Europe se
ferme aux inf luences externes.
3, L'enfant semble se situer ä la premiöre etape de la communication interculturelle. Son
inexp6rience et son ignorance ne s'exprlment pas par un sentiment de sup6riorit6,
mais par un sentiment d'inf6riorite du type "leur faEon de faire est la meilleure". La
femme se trouve ä une 6tape plus elevÖe, soit ä l'6tape no 3 soit ä l'Ötape no 4. MÖme
si elle n'est pas ä l'ötape du contact'interculturel, elle exprime par son r6cit une vue
trös diff6renctde et critique par rapport aux comportements non seulement des Euro-




+ La BD est bien faite. car elle met en relief une des plus importantes raisons de la
migration en Af rique: les visions irr6elles de l'Europe. En möme temps, elle ne critique
pas seulement les Africarns mais aussi les Europeens et leur politique d'immigration.
Le texte est trös compröhensible, Les moyens stylistiques sont facrles ä d6chiffrer.
La BD ignore surtout Ies facteurs de rejet et 6labore ainsi un6 image peu Öquilib16e de
la migration en Afrique. En plus, elle soutrent davantage la perception occidentale. sans
cesse diffus6e par la presse, selon laquelle la pression mrgratoire s'exerce surtout sur
l'Europe et qui oublie que la majeure partie de la migration a Iieu en Afrique.
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Verlauf Material LEK Kontext
Kolon ia I gesch i chte Af ri ka s
Goerg, Odile: L'Afrique, XVlll"-XXl" siöcle. Du sud du Sahara au cap de Bonne-Esp6-
rance. Paris 2005: Editions Autrement (Junior Histoire).
Eine Sammlung einfacher, kurzer Texte zu verschiedenen Themen der afrikanischen
Geschichte.
Henri, Daniel/Le Ouintrec, Guillaume/Geiss, Peter (Hgg.): Histoire/Geschichte. Europa
und die Welt vom Wiener Kongress bis 1945. Leipzig 2008: Ernst Klett Verlag.
Das deutsch-französische Geschichtsbuch ist auch auf Französisch beim Verlag Nathan
erschienen. Es enthält ein Kapitel über die Kolonialzeit aus deutscher und französischer
Perspektive.
Migration
Jobard, Olivier, texte de Florence Saugues d'aprös le journal de Kingsley Abang Kum:
Kingsley, carnet de route d'un immigrant clandestin. Paris 2006: Les 6ditions Marval.
Das Buch beschreibt auf beeindruckende Weise die illegale Reise des}2-jährigen Kame-
runers Kingsley, der seine Heimat verlässt, die Länder Nigeria, Niger, die Sahara und
Marokko durchquert, um endlich per Boot nach Europa zu gelangen. Die Fotografien
stammen von Olivier Jobard, der Kingsley auf seiner Reise begleitet hat. Die Texte sind
anhand der Reisenotizen Kingsleys und persönlicher Gespräche entstanden. Wenn im




Diome, Fatou: Le ventre de l'Atlantique. Paris 2003: Editions Anne CarriÖre.
Waberi, Abdourahman A.: Transit. Mayenne 2003: Editions Gallimard (Continents Noirs).
BD
Ngangu6, Eyoum und Faustin Titi: Une 6ternitö ä Tanger. Bologna 2004: Edizioni
Lai-momo 
- 
ass. Africa e Mediterradeo.
Die beiden Romane und der Comic behandeln das Thema der afrikanischen Migration
nach Europa und sind gut im Unterricht einzusetzen.














• für Verwendung der Ergebnisse in Arbeit 
• Tonaufnahme 
• Gewährleistung der Anonymität 
 
Offener Teil:  
Wie sind Sie bei der Konzeption von Lernaufgaben 
• zur Förderung der IKK vorgegangen? 
• Bei The flag 
• (Erfahrung bei Umsetzung?) 
 
Unterscheidet sich die Konzeption von Lernaufgaben zur Förderung der IKK von der Konzeption anderer 




Förderung der IKK ohne Fremdsprache nicht möglich: SuS müssen immer lesen, schreiben sprechen -> 
sprachliche Herausforderungen stehen für sie im Mittelpunkt 
Ist Konzeption einer Lernaufgabe mit Fokus IKK überhaupt möglich? 
• Welche Möglichkeiten gibt es? 
• Meine Überlegungen: 
• durch Auswahl der Texte und Inhalte, die für die Förderung der IKK besonders geeignet sind 
• durch Aufgaben, die gezielt Kompetenzen aus einem der drei oder aus mehreren Bereichen der 
IKK erfordern und fördern 
• durch transparentes Lernziel IKK (ein bestimmter oder mehrere Teilbereiche) 
• durch ausdrücklichen focus on meaning (insbesondere auch in Hinblick auf mögliche Bewertung) 
• => Was unterscheidet Lernaufgaben mit Fokus IKK von anderen komplexen Lernaufgaben? 
Evaluation und Produktorientierung 
In Lernaufgaben erwerben und erweitern SuS genau die Kompetenzen, die sie für erfolgreiche Bewältigung der 
Zielaufgabe benötigen. Funktioniert dieses outputorientierte Vorgehen auch für IKK? 
• Erreichen der Ziele kann häufig nicht überprüft werden (keine messbaren und skalierte Ergebnisse) 
• oft nicht klar, wie diese komplexen und teilweise abstrakten Ziele erreicht werden können 
Welche weiteren Herausforderungen gibt es bei der Konzeption? 
Verfügen die SuS in der Sek. II bereits über die sprachlichen Mittel, die sie benötigen um ihrem Alter und ihrem 
Entwicklungsstand angemessene Themen und Inhalte der IKK zu behandeln? 
 
Aufgabenangebot 
Erwerb von IKK ist ein lebenslanges und fächerübergreifendes Ziel, bei dessen Erreichen dem FSU eine 
besondere Aufgabe zukommt...: 
• Warum gibt es in den BS für die Sek. II keine Beispiele für Lernaufgaben, bei denen die Förderung der 
IKK im Mittelpunkt steht?  
• Liegt das an Herausforderungen bei der Konzeption?  
 
Besonders geeignete Aufgaben 
Was halten Sie von Simulationen von interkulturellen Begegnungen? 
• Erfahrungen bei der Umsetzung? Lassen sich die SuS wirklich darauf ein, in eine fremde Rolle zu 
schlüpfen? Nicht zu „künstliche Situation“? 
Wie kann Bereich des Können/Verhalten sonst noch gefördert werden? 
• Auch z.B. durch Schreiben von Kommentaren/Leserbriefen o. fehlt dann Kommunikationspartner? 
Theoretische Reflexionen? 
Was sind besonders geeignete Aufgaben? 
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8.3 Protokoll des Experteninterviews 
 
Die Antworten sind thematisch geordnet. In der ersten Spalte wird das Thema genannt, auf das sich die Äußerungen beziehen. In der zweiten Spalte werden die Aussagen der 
Gesprächspartnerinnen inhaltlich wiedergegeben. Bei längeren Ausführungen oder Diskussionen zwischen den Gesprächspartnerinnen werden die Aussagen zusammengefasst. 
Die dritte Spalte beinhaltet die Äußerungen im Wortlaut.  
Grundlegende Herausforderungen bei der Förderung der IKK 
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 
Förderung der Dimension 
Können/Verhalten.  
Expertin A (2014):  
Für die Förderung der Dimension des Können/Verhalten sei 
keine reale interkulturelle Begegnung oder Simulation 
notwendig. Die jeweiligen Kommunikationspartner seien 
beispielsweise die Mitschüler oder die Lehrkraft. Der Unterricht 
sei grundsätzlich eine interkulturelle Situation. 
Expertin A (2014): „Der Partner mit dem sie das umsetzen sind die 
anderen Schüler und der Lehrer, die Klassenarbeiten die es 
erfordern, eine Aufgabe ohne Wörterbücher zu bearbeiten. Das 
findet in jeder Hinsicht und in jedem Moment statt. Die interkulturelle 
Situation haben Sie grundsätzlich im Unterricht.“ 
Sich trotz des Wissens um die 
eigenen begrenzten 




Expertin A (2014): 
• Dieser Kompetenzstandard werde nicht in theoretischen 
Reflexionen oder gezielt in Übungen geschult, sondern in der 
Gesamtheit des FSU ab dem Beginn der ersten Stunde. 
• Die Zielsetzung des FSU, dass sich die SuS wie Muttersprachler 
ausdrücken, sei für die Förderung der IKK kontraproduktiv. 
• Am wichtigsten seien Strategien (Umgang mit Nicht-Wissen, 
Nicht-Können etc.). 
Expertin A (2014): „Ich glaube das wird von der ersten Stunde des 
FSU an geschult, indem man die Schüler darauf einstimmt, dass 
man sich in der Fremdsprache irgendwie mit begrenzten Mitteln 
durchwursteln muss. Der ganze klassische 
Fremdsprachenunterricht, der darauf aus ist, dass ich alles 
verstehen, alles wie ein Native Speaker sagen muss, war völlig 
kontraproduktiv für die IKK. Ich glaube, das steht und fällt mit 
Strategien z.B. im Umgang mit Nicht-Verstehen oder im Umgang mit 
Begrenztheit der eigenen sprachlichen Mittel. Das ist der Schlüssel 
zum Erwerb der IKK.“ 
Expertin A (2014): „Das mache ich von der ersten Stunde an, indem 
ich z.B. den Schülern einen zu hohen Input zumute. Oder wenn ich 
mich weigere, wenn die mich fragen `Was heißt denn das uns das?´ 
und ich sage `Versuch es anders auszudrücken´“. 
Interkulturelle Unterschiede Expertin A (2014): 
Interkulturelle Unterschiede würden von den SuS heute weniger 
stark wahrgenommen werden. Dies sei prinzipiell positiv. 
Dennoch sei es wichtig, die SuS für interkulturelle Unterschiede 
zu sensibilisieren. 
Expertin A (2014): „Es ist ja auch so, dass die Schüler zum Teil gar 
nicht mehr so wahrnehmen, dass es richtige kulturelle Unterschiede 
gibt. Ich kann mich an einen Leistungskurs erinnern, den ich 
unterrichtet habe, in dem wir die deutsch-französischen 
Beziehungen behandelt haben. Die Schüler fanden das total banal 
weil sie fanden `Wir sind doch alle gleich´. Und in gewisser Weise 
haben sie natürlich inzwischen auch Recht. Wir sind ja tatsächlich 
heute gleicher als früher und ich stand dann da und habe versucht 
zu verdeutlichen, was es für Probleme zwischen Deutschen und 
Franzosen gibt. Da dachte ich mir `Wie doof ist das denn? Jetzt 
stehe ich hier vorne und rede denen die Probleme ein - und die 
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sagen, dass wir doch alle gleich sind.´ Aber letztendlich muss das 
natürlich sein, denn sie treffen auch auf Leute, für die wir nicht 
gleich sind und dafür müssen sie sensibilisiert sein.“ 
Defizite in der Unterrichtspraxis • Expertin B (2014):  Das interkulturelle Potenzial der Materialien 
werde häufig nicht genutzt. Daher sei bereits in der Sek. I ein 
grundlegendes Umdenken notwendig. Auch in der 
Sprachmittlung werde das interkulturelle Potenzial nicht 
ausgeschöpft. 
• Expertin A (2014): Nicht ausreichend berücksichtigt würden 
ebenfalls die Auswirkungen des fremdsprachlichen Handelns 
auf den Sprecher: Wenn eine Person eine Fremdsprache 
spricht nehme sie sich selbst und ihr Gegenüber ganz anders 
wahr. 
• Expertin B (2014): Die Tatsache, dass man bestimmte Dinge 
nicht wie gewünscht ausdrücken kann, könne in solchen 
Situationen zur Folge haben, dass man schweigt. 
Expertin B (2014): „Was aus meiner Sicht erforderlich ist, ist ein 
grundsätzliches Umdenken, dass man immer in allem und bereits in 
der Sek. I überlegt, wo das interkulturelle Potenzial ist. Ich denke, 
dass auch im Bereich der Sprachmittlung viel zu viel verschenkt 
worden ist und dass das Problem der Praxis ist.“ 
Expertin A (2014): „Was glaube ich tatsächlich viel zu wenig 
berücksichtigt wird, ist meiner Meinung nach die Sprache und die 
Probleme, die durch die unterschiedlichen Sprachen entstehen. 
Weil interkulturelle Pädagogik haben wir natürlich auch aber es ist 
einfach etwas anderes, wenn man jemandem begegnet, der eine 
andere Sprache spricht als ich und ich eine Fremdsprache sprechen 
muss, um mich mit dem zu verständigen. Das ändert meiner 
Meinung nach alles. Wenn ich jetzt hier sitzen würde und alles auf 
Französisch sagen müsste, dann wäre meine Selbstdarstellung eine 
ganz andere. Ich würde mich anders wahrnehmen und ich würde 
Sie ganz anders wahrnehmen.“ 
Expertin B (2014): „Und Sie würden auch gehemmt sein. Sie 
könnten bestimmte Dinge nicht ausdrücken und würden dann immer 
schweigen. Das kann man zwar messen aber im Unterricht natürlich 
schwer nachweisen.“  
Problematik der Schwerpunktsetzung 
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 
Isolierte Förderung der IKK • Expertin A (2014): Isolierte Förderung von IKK in Lernaufgaben 
sei nicht möglich. Deswegen gebe es auch keine gelungenen 
Aufgabenbeispiele. 
• Expertin B (2014): Es gebe kein Modell von Aufgaben, das 
ausschließlich auf die IKK fokussiere. 
• Expertin A (2014):Isolierte Aufgaben seien nicht geeignet und 
zielten häufig nur auf landeskundliches Wissen ab. 
Expertin A (2014). „Ich würde sagen das geht gar nicht. Ich glaube 
IKK wird von der ersten Stunde des FSU an gefördert, indem man 
Strategien vermittelt. Ich habe jetzt einfach mal behauptet, dass es 
keine gelungenen Aufgaben gibt, wo nur IKK im Fokus gefördert 
wird.“ 
Expertin B (2014): „Das fürchte ich auch, dass wir kein Modell 
vorstellen können von Aufgaben, die ausschließlich die IKK 
fokussieren.“ 
Expertin A (2014):„Isolierte Aufgaben helfen wenig. Da ist man ganz 
schnell wieder dabei, nur landeskundliches Wissen zu vermitteln. 
IKK muss immer integriert mit anderen Kompetenzen gefördert 
werden.“ 
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Lernaufgaben, bei denen die 
Förderung der IKK im Mittelpunkt 
steht 
• Expertin A (2014): IKK könne in Lernaufgaben nicht explizit und 
vorrangig gefördert werden. 
 
• Expertin B (2014): Es gebe Lernaufgaben, bei denen die 
Förderung der IKK im Mittelpunkt steht. Z.B. The flag. Dabei 
spiele Wissen eine wichtige Rolle, weil es die Grundlage für die 
Reflexion sei. 
• Expertin A (2014) bezweifelt, dass die SuS das interkulturelle 
Lernziel durch die Bearbeitung der Lernaufgabe erreichen 
könnten. Dies sei nur für die Dimension des Wissens möglich. 
Expertin A (2014): „Es fällt mir jetzt keine Aufgabe ein, in der IKK 
explizit und vorrangig gefördert wird, wenn es nicht gerade eine 
Aufgabe ist, in der es auch um die Vermittlung von Wissen geht.“ 
Expertin B (2014): „Ich denke eine deutliche Fokussierung ist auf 
jeden Fall möglich, wie das Beispiel The flag zeigt.“ 
Expertin A (2014): „Aber ist das eine Lernaufgabe?“ 
Expertin B (2014): „Das ist eine Lernaufgabe.“ 
Expertin A (2014): „D.h., dass der Schüler es durch die Aufgabe 
lernt.“ 
Expertin B (2014): „Genau.“ 
Expertin A (2014): „Aber wenn der Schüler in der Rede, die er 
halten soll, sich beispielsweise rassistisch äußert. Lernt er dann 
durch die Aufgabe diese Vorurteile abzubauen?“ 
Expertin B (2014): „In dieser Aufgabe sind Metaebenen eingebaut, 
wo das dem Schüler bewusst gemacht wird, was für die Situation 
angemessen ist. Die werden schon deutlich gelenkt und angeregt zu 
reflektieren. Ich finde das wäre zu viel verlangt, dass den SuS das 
von Anfang an bewusst ist. Sonst wäre es ja keine Lernaufgabe. 
Aber das ist auf der Ebene des Wissens, das sie sich zunächst 
aneignen müssen und vor diesem Hintergrund reflektieren.“ 
Expertin A (2014): „Ok, wenn sie sich jetzt dieses Wissen 
angeeignet haben und sie reflektieren es trotzdem nicht? Wenn sie 
sagen: `Ich finde es besser, so wie es bei uns ist.´“ 
Expertin B (2014): „Dann ist das Ziel nicht erreicht. Aber das ist ja 
auch bei Lernaufgaben zu anderen Kompetenzen so.“ 
Expertin A (2014): „Aber das würde doch bedeuten, dass man 
davon ausgeht, dass die Lernaufgabe durch die Wissensaneignung 
zu bewältigen ist.“ 
Expertin B (2014): „Nicht nur. Es geht auch um die Nutzung dieses 
Wissens. Das zeigt sich wirklich nur in der Umsetzung.“ 
Aufgabenbeispiel The Flag / 
Chinese Flag – Konkretes 
Vorgehen bei der Konzeption 
Expertin B (2014):  
• Es handele sich nicht um isolierte Förderung der IKK aber die 
Förderung dieser Kompetenz stehe im Mittelpunkt. 
• Bei der Konzeption böten die Bildungsstandards eine wichtige 
Orientierung. 
Expertin B (2014): „Da geht es vor allem um IKK, aber es sind 
natürlich andere Kompetenzbereiche im Fokus.“ 
Expertin B (2014): „Auf jeden Fall ist das die Ausgangsidee 
gewesen, dass man sich ein brisantes Thema sucht.“ 
Expertin B (2014): „Die Praxis ist schon so, dass man vor dem 
Hintergrund der Bildungsstandards überlegt, welches Thema 
geeignet ist. Wir hatten fokussiert auf die Wahrnehmung von 
interkulturellen Unterschieden. Dabei helfen die Bildungsstandards 
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als Richtschnur.“ 
Prinzipien von Lernaufgaben, bei 
denen die Förderung der IKK im 
Mittelpunkt steht 
Expertin B (2014): 
Die Prinzipien von Lernaufgaben, bei denen die Förderung der 
IKK im Mittelpunkt steht, entsprächen weitgehend denen von 
guten Lernaufgaben: situative Einbettung, authentische Themen 
und Materialien. 
Expertin B (2014):“Ich denke, das sind eigentlich die gleichen 
Merkmale wie bei guten Lernaufgaben. Es geht um situative 
Einbettung, um Authentizität der Materialien und natürlich die 
Themen und Inhalte.“ 
Meine Vorschläge, wie die 
Förderung der IKK in Lernaufgaben 
in den Mittelpunkt gerückt werden 
kann (s. S. 31) 
• Beide Gesprächspartnerinnen stimmen den Vorschlägen 
insgesamt zu. 
• Ergänzung Expertin B (2014): Die situative Einbettung sei von 
sehr großer Bedeutung. 
• Zunächst besteht zwischen den Gesprächspartnerinnen 
Uneinigkeit bezüglich der Transparenz. Sie verständigen sich 
darauf, dass das Lernziel IKK nicht notwendigerweise explizit 
formuliert werden müsse. Vielmehr müsse im situativen 
Rahmen der Aufgabe verdeutlicht werden, was Sinn und Zweck 
der Aufgabe ist. 
• Das Prinzip focus on meaning wird von beiden 
Gesprächspartnerinnen korrigiert. Gerade in der Sek. II könnten 
form und meaning häufig nicht klar getrennt werden, weil in 
Hinblick auf den Adressaten, die Situation und die Textsorte 
das richtige Register gewählt werden müsse. Dabei seien, wie 
Beispiele aus Unterrichtspraxis zeigten, sprachliche Feinheiten 







Expertin B (2014): „Das ist viel mehr als nur die Inhalte. Das betrifft 
das Konstrukt des gesamten Aufgabenbereiches und die situative 
Einbettung.“ 
Expertin B (2014): „Und die Transparenz: Ich denke es ist ganz 
wichtig, dass sie Schüler auch wissen worum es geht.“ 
Expertin A (2014): „Ich weiß nicht... Was bedeutet das denn? Sage 
ich den Schülern `Wir machen IKK.´?“ 
Expertin B (2014): „Nicht unbedingt. Ich weiß jetzt nicht, ob den 
Schülern der Begriff IKK weiterhilft. Aber es geht darum, dass man 
das paraphrasiert und situativ einbettet und erklärt, worum es denn 
eigentlich geht.“ 
Expertin A (2014): „Gut, wenn man das darunter versteht, ja.“ 
Expertin A (2014): „Da hat [Expertin B] gerade schon 
widersprochen. Gerade wenn es um Register geht – insbesondere 
im Bereich der Höflichkeit – oder wenn das darum geht die 
Bedeutung rüberzubringen, ohne das Gegenüber zu verletzen, ist 
das ja nicht nur meaning.“ 
Expertin B (2014): „Das ist sprachlich sehr subtil. Gerade in der Sek. 
II muss das Register in diesem Zusammenhang mit berücksichtigt 
werden, ohne dabei natürlich dann eine Stunde beispielsweise zum 
Gerundium zu machen. Die wichtigste Frage bleibt: `Ist die 
Kommunikation zielführend?´ Und das ist nicht zu beantworten, 
ohne auch sprachliche Aspekte zu berücksichtigen. Zum Beispiel 
habe ich mit meinen Schülern mal eine Lesung einer 
amerikanischen Autorin, die hier in Berlin lebt, besucht. 
Anschließend sollten die Schüler ihr eine Email schreiben. Und ich 
war echt schockiert, dass meine absolut leistungsstärkste Schülerin, 
die mündlich und schriftlich hervorragende Leistungen erbringt, sich 
da so dermaßen im Ton vergriffen hat: `Sie sollten beim nächsten 
Buch doch bitte...´Also wirklich ein ganz basaler Fehler der zeigt, 
dass ich die Schülerin nicht richtig auf die Situation vorbereitet habe. 
Ich wollte die Mail eigentlich tatsächlich verschicken, aber dachte 
mir dann, dass das so gar nicht geht. Es war sprachlich zwar fast 
fehlerfrei, aber nicht wenn man den Adressaten und die Situation 
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dieses Schreibens berücksichtigt.“ 
Expertin A (2014): Also wenn ich jetzt an den Präsidenten schreibe, 
sollte ich schon den Subjonctif verwenden. Auch das würde ich 
wieder von der Textsorte und der Situation abhängig machen. Also 
wie formal korrekt die Sprache sein muss in der Situation.  
Evaluation und Produktorientierung  
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 











• Expertin A (2014): Das Prinzip der Produktorientierung und die 
Evaluation seien ein Problem bei der Konzeption von Aufgaben 
zur Förderung der IKK. Daher gebe es auch keine 
Abituraufgaben mit Schwerpunkt IKK. 
• Expertin B (2014): Viele Standards seien im Unterricht nicht 
überprüfbar, weil sie das reale Leben außerhalb der Schule 
beträfen. Gerade deswegen seien sie jedoch unverzichtbar. Das 
sei in der Tat ein Dilemma. Eine Bewertung des Verhaltens in 
interkulturellen Begegnungssituationen sei andererseits gar 
nicht immer angebracht. 
• Expertin B (2014): Viele IKK-Standards könnten überprüft 
werden. 
• Expertin A (2014): Insbesondere im Rahmen der Sprachmittlung 
könnten einige Teilkompetenzen der IKK überprüft werden. Die 
Fähigkeit, sich trotz des Wissens um die Begrenztheit der 
eigenen sprachlichen Fähigkeiten auf interkulturelle 
Begegnungen einzulassen, könne tatsächlich nur im realen 
Leben überprüft werden. 
Expertin A (2014): „Das ist schon ein Problem. Deswegen gibt es 
bei den Abituraufgaben auch keine Aufgabe zum Schwerpunkt IKK.“ 
 
Expertin B (2014): „Es gibt viele Standards, die so weit in das reale 
Leben hinein gehen, dass man sie nicht überprüfen kann. Obwohl 
das ja nicht heißt, das man auf diese verzichten könnte – es muss ja 
genau darum gehen. Das ist tatsächlich ein Dilemma. Deshalb gilt 
es, Aufgaben zu entwickeln die das anbahnen. Dabei spielt auch 
immer die Persönlichkeit der Schüler eine Rolle. Daher wäre es 
meiner Meinung nach auch gar nicht immer fair das zu bewerten, 
wenn unsere Austauschschülerin einfach sehr schüchtern ist. Das 
hat gar nicht unbedingt was mit IKK zu tun.“ 
Expertin B (2014): „Ich denke, dass man nicht jeden einzelnen 
Standard abbilden kann, aber ich denke, dass auch genügend 
abgebildet werden können, z.B. das Reflektieren über die 
Unterschiede oder das Infragestellen der eigenen Kultur. Das sind 
Punkte, die durchaus überprüft werden können.“ 
Expertin A (2014): „Oder auch die Sprachmittlung. Auch da können 
die IKK überprüft werden. Umgang mit Nicht-Verstehen, 
Paraphrasieren, das sind alles Teilkompetenzen der IKK, die 
überprüft werden können. Was sich tatsächlich nur im realen Leben 
unter Beweis stellen lässt, ist das `sich einlassen auf interkulturelle 
Begegnungen.´“  
Geeignete Aufgaben zur Förderung der IKK 
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 
Simulationen von interkulturellen 
Begegnungen (und die Beteiligung 
männlicher Schüler) 
• Beide Gesprächspartnerinnen sehen Simulationen von 
interkulturellen Begegnungen als ein geeignetes Mittel zur 
Förderung der IKK. 
Expertin A (2014): „Ja klar, ich meine, was sollen wir anderes tun? 
Es bleibt einem ja nicht anderes übrig. Grundsätzlich ist es so, dass 
man die Jungs weniger dabei mitnimmt. Das ist ja sowieso ein 
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 • Expertin A (2014): Gerade männliche Schüler ließen sich nicht 
immer auf Simulationen ein. 
• Expertin B (2014): Auch bei männlichen Schülern sei die 
Beteiligung häufig gut. 
• Beide Gesprächspartnerinnen stimmen darüber überein, dass es 
viel Vorbereitung und Übung erfordere, bis sich die SuS auf 
Simulationen einließen. 
Problem, weil die Jungen massenhaft zu Latein abwandern weil das 
einfach nicht kommunikativ ist. Die Zahlen belegen das.“ 
Expertin B (2014): „Auf jeden Fall sind Simulationen für die 
Förderung der IKK gut geeignet. Das erfordert natürlich ein bisschen 
Zeit, bis Hemmungen überwunden werden und die Lust am Spielen 
entwickelt wird. Aber insgesamt habe ich da eine sehr gute 
Beteiligung festgestellt.“ 
Expertin A (2014): „Aber das ist natürlich nichts, was man mal 
spontan machen kann. Das braucht viel Zeit und Vorbereitung, 
damit sich die Schüler da wirklich auch drauf einlassen können.“ 
Expertin B (2014): „Das stimmt.“ 
Weitere geeignete Aufgaben • Expertin B (2014): Am besten geeignet seien reale 
interkulturelle Begegnungen oder medial vermittelte 
Begegnungen, wie beispielsweise eTwinning.1 
• Expertin B (2014): Das Potenzial zur Förderung der IKK werde 
nicht ausreichend ausgeschöpft. Gerade in Berlin gebe es 
zahlreiche Möglichkeiten, um reale interkulturelle 
Begegnungssituationen zu schaffen. Begegnungen mit 
Reisenden oder Touristen böten in der Hauptstadt großes 
Potenzial. 
• Expertin B (2014): Darüber hinaus bestehe auch die Möglichkeit 
die Eigeninitiative der SuS zu nutzen. So könne man 
Austausche anbieten, aber die Organisation gänzlich den SuS 
und ihren Austauschpartner/innen überlassen. Mobile 
Nachrichten-Apps wie WhatsApp böten eine gute Gelegenheit 
für alltägliche interkulturelle Kontaktsituationen, in denen die 
SuS oft mehr lernten als im Unterricht. Die Möglichkeiten 
würden stark unterschätzt und könnten viel mehr in den 
Unterricht integriert werden. Dies erfordere natürlich eine 
besondere Form der Betreuung durch die Lehrkräfte und eine 
entsprechende Vorbereitung. 
• Expertin B (2014): Besonders geeignet seien auch 
Mediationsaufgaben, da sie neben den sprachlichen 
Anforderungen viele Teilkompetenzen der IKK erforderten, weil 
beispielsweise die Perspektive des Adressaten übernommen 
und sein Vorwissen eingeschätzt werden müsse. Eine 
besondere Herausforderung stelle in diesem Zusammenhang 
Expertin B (2014): „Am besten sind natürlich reale interkulturelle 
Begegnungen. Auch der virtuelle Raum bietet unglaublich viele 
Möglichkeiten. In dem Zusammenhang finde ich allerdings wichtig, 
dass man die geschützten Räume nutzt, wie beispielsweise 
eTwinning.“ 
Expertin B (2014): „Ich denke, dass wir in der Schule ganz viel 
verschenken, wo man viel mehr machen könnte. An meiner alten 
Schule hatten wir ein fest integriertes Unterrichtsprojekt in allen 
Fremdsprachen. Wir haben mit einer Berliner 
Schifffahrtsgesellschaft kooperiert und mehrsprachige Touren durch 
Berlin vorbereitet. Dann sprechen sie real mit den Menschen, 
müssen sich vorher überlegen, was es Interessantes zu der Stadt 
zu sagen gibt. Oder das Airport-Projekt. Das ist immer noch ein sehr 
gutes Beispiel. Das funktioniert auch heute. Und gerade in Berlin 
haben wir ja die luxuriöse Situation, dass es da ein großes Angebot 
gibt.“ 
Expertin B (2014): „Oder ein weiteres Beispiel: Meine Tochter hat 
gerade eine Austauschschülerin zu Besuch. Denen hatte man zuvor 
nur Kontaktadressen genannt und gesagt: `Ihr macht alles alleine.´ 
Die haben dann im zweiten Lernjahr Italienisch über WhatsApp alles 
bis hin zur Flugbuchung organisiert. Am Schluss hat mein Mann da 
nur nochmals kurz angerufen, weil uns das fast unheimlich war, wie 
weit das ging. Das sind Situationen, wo die einfach hinein geworfen 
werden. Das funktioniert natürlich nur, wenn sie es auch wollen. Ich 
bin ja wirklich sehr skeptisch gegenüber WhatsApp gewesen, aber 
durch dieses tagtägliche Hin- und Herkommunizieren entwickelt sich 
eine Routine und die Schüler lernen viel mehr. Das ist ein Potenzial,                                                         
1  eTwinning ist ein Angebot des Pädagogischen Austauschdienstes. Dabei werden Schulen in Europa über das Internet vernetzt und Partnerschulen für Unterrichtsprojekte im 
geschützten virtuellen Klassenraum vermittelt (vgl. KMK – Pädagogischer Austauschdienst 2014). Weitere Informationen unter: http://www.etwinning.de/. 
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der Umgang mit Anglizismen dar.  was vollkommen unterschätzt wird und was man viel mehr in den 
Unterricht integrieren könnte. Solche Dinge erfordern von der 
Lehrkraft natürlich auch eine andere Form der 
Unterrichtsvorbereitung.“ 
Expertin A (2014): „Auch Mediationsaufgaben sind besonders 
geeignet für die Förderung der IKK. Das ist, glaube ich, die 
Königsdisziplin der IKK. Ich finde, da kommt alles zusammen. Da 
muss man sprachlich viel leisten und sich in das Vorwissen des 
Gegenübers hineinversetzen. Außerdem muss man sehr viel 
Sprachbewusstheit mitbringen und grundsätzlich die Perspektive 
des Anderen übernehmen können. Gerade im Bereich Französisch 
ist der Umgang mit Anglizismen in diesem Zusammenhang eine 
große Herausforderung der Sprachkenntnisse. `Welche Anglizismen 
gibt es und welche funktionieren nicht?´ Das ist unheimlich schwer, 
beispielsweise für das Wort Wellness. Ich muss wissen: `Gibt des 
den Anglizismus in der Fremdsprache und ist es der gleiche wie im 
Deutschen? Muss ich es umschreiben, weil gar keiner existiert?´ 
Das ist eine wahnsinnige Anforderung an die Sprachkompetenz.“  
Weitere Herausforderungen bei der Förderung der IKK in Lernaufgaben 
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 
Weitere Schwierigkeiten, die noch 
gar nicht angesprochen wurden? 
• Beide Gesprächspartnerinnen äußern, dass die wichtigsten 
Herausforderungen thematisiert worden seien. Expertin B 
(2014) unterstreicht, dass das Hauptproblem darin bestehe, 
dass das interkulturelle Potenzial von authentischen Materialien 
nicht erkannt werde. 
Expertin B (2014): „Nein. Ich denke wirklich, dass das Hauptproblem 
ist, dass von den Lehrern in bestimmten Situationen das Potenzial 
nicht erkannt wird, wenn man authentische Materialien einsetzt. 
Wobei ich finde, dass die ganz neuen Lehrwerke da schon einen 
Schritt weiter sind. In vielen Aufgaben ist Interkulturelles schon mit 
drin.“  
Fazit   
Thema/Fragestellung Inhaltliche Aussage Wörtliche Formulierung 
IKK zu anspruchsvoll und komplex, 
um ihr ausschließlich in 
Lernaufgaben und im 
Fremdsprachenunterricht gerecht 
werden zu können?  
 
Expertin B (2014):  
Es komme darauf an, was man unter Schule und Unterricht 
versteht. Ohne reale Begegnungen und ausschließlich im 
Klassenzimmer sei die Förderung der IKK nicht möglich. Es sei 
daher Aufgabe der Schule, Projekte anzuregen, zu unterstützen 
und in den Unterricht zu integrieren, die über den „normalen“ 
Expertin B (2014): „Ja und nein. Es ist ja auch die Frage: `Was ist 
Schule? Ist das nur der Unterricht?´ Wenn Sie sich auf die Sek. II 
konzentrieren, dann sollten Sie auch so etwas wie CertiLingua 
berücksichtigen. Das ist ein europäisches Label, was fest an die 
Schulen angebunden ist und bei dem bei uns aktuell ein Drittel der 
SuS mitmacht und sich zertifizieren lässt. Wir betreuen das als 
Schule und das geht über den Unterricht hinaus, auch weil das zu 
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Unterricht hinausgehen. Eine Möglichkeit dafür sei in der Sek. II 
beispielsweise CertiLingua2. 
unserem fremdsprachlich orientierten Schulprofil gehört und wir der 
Meinung sind, dass Sprache nicht ohne Begegnung geht. Dabei 
geht es weniger darum, dass man am Ende bestätigt bekommt was 
man in der Schule gelernt hat, sondern vielmehr darum, persönliche 
Erfahrungen zu machen und um die Fragen: `Wie geht es mir 
dabei? Wie verhalte ich mich?´“ 
Expertin A (2014): „Dem ist nichts hinzuzufügen.“  
                                                        
2  Das CertiLingua ist ein Projekt des Ministeriums für Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen (MSW). Es vergibt ein Exzellenzlabel an SuS, die mit dem Abitur 
besondere Qualifikationen in europäischer / internationaler Dimension nachgewiesen haben und zielt vor dem Hintergrund der Globalisierung und der Europäischen Integration 
darauf ab, SuS zu sprachlicher und kultureller Vielfalt und Mobilität zu führen (vgl. MSW 2014). Weitere Informationen unter: http://www.certilingua.net/ (vgl. MSW 2014). 
